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PRESETACIÓ. ESTRUCTURA DE LA TESI DOCTORAL 
El treball de tesi que es presenta en esta memòria està dividit en quatre capítols. En el 
primer, a mode de plantejament del problema i consideració de la seua importància, 
es justifica el tema d’esta investigació, tot atenent l’interés i el caràcter inèdit de la 
temàtica. Seguidament es revisa els antecedents de la investigació per a posteriorment 
plantejar els objetius i les hipòtesis del treball. Finalment es descriuen els dissenys 
experimentals i els criteris emprats al llarg de tota la investigació. 
El segon capítol, anomenat marc teòric, contexualitza i fonamenta les hipòtesis i la 
importància del treball realitzat en esta investigació. En primer lloc es defineix el que 
per a este treball entenen com medi rural. Es describeix breument l´èxode rural dels 
anys 1960 i l´evolució sectorial de la població ocupada al País Valencià. Tot seguit, es 
contextualitza històricament el treball describint breument l´educació a Espanya al segle 
XX. Per a això, s´analitza l'alfabetització espanyola en el segle XX, l'evolució 
legislativa de l´educació durant el període d´estudi i l'educació en zones rurals. En este 
capítol té una gran importància l´ensenyament de les cièncias experimentals en l´escola. 
En primer lloc, es tracta l´evolució de les ciències en el curriculum escolar així com els 
principals moviments pedagògics del segle XX que van influir en la innovació 
educativa en general i en les ciències experimentals en particular. Tot seguit, es 
descriuen els aspectes d’innovació educativa introduïts pels mestres
1
 a principi del segle 
XX i algunes propostes didàctiques actuals. Finalment, es caracteritzen algunes de les 
estratègies didàctiques que actualment es consideren adequades en l'ensenyament-
aprenentatge de les ciències naturals. 
En el tercer capítol es tracta la creació, evolució, tranformació i desaparició del 
Patronat d´Educació Rural creat per la Diputació de València. Este capítol ens apropa 
al context de les zones rurals de la província de València, tot parant especial atenció a la 
formació del Patronat d´Educació Rural. Tot seguit, s´analitzen els objectius, les 
principals activitats subvencionades i l'evolució dels pressupostos del Patronat, per a 
establir la relació entre els objectius del Patronat i les activitats que va subvencionar. 
 
                                                 
1
 Per a agilitzar la lectura hem utilitzat el masculí com a genèric. S´entén que estem fent referència tant a 
dones com a homes. 
 2 
 
Per últim, el capítol quatre tracta la introducció d’aspectes didàctics a la ruràlia 
valenciana durant el tardofranquisme i la transició, per a la qual cosa s´analitzen els 
plantejaments didàctics en l´ensenyament de les ciències experimentals pels 
mestres del Patronat i els compara, d’una banda, amb les estratègies didàctiques 
introduïdes a Espanya a començament de segle XX i, d’altra banda, amb les estratègies 
que en l´actualitat són valorades i recomanades per experts en la didàctica de les 
ciències experimentals. 
Tot seguit, s´exposen les conclusions obtingudes en esta recerca i es plantejen algunes 
perspectives per a continuar i ampliar esta investigació en el futur. 
En darrer lloc hi ha la bibliografia de referència i els annexos. 
 
 
 
 
 
CAPÍTOL 1 
PLANTEJAMENT DEL PROBLEMA I 
CONSIDERACIÓ DE LA SEUA IMPORTÀNCIA 
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1.1 JUSTIFICACIÓ, IMPORTÀCIA DE LA PROBLEMÀTICA I 
ATECEDETS 
En les últimes dècades a Espanya molts autors del camp de didàctica de les ciències 
experimentals han investigat sobre diferents aspectes relatius a l'ensenyament de les 
ciències com l'aprenentatge significatiu (Moreira, 2010; Rodríguez, 2011), el 
constructivisme i l'ensenyament de les ciències (Porlán, García i Cañal, 1988; Benlloch, 
1984), l'aprenentatge per investigació (Gil, 1993 i 2005; Porlán, 1997; Furió, 1999), la 
resolució de problemes (Perales, 2000), les idees alternatives (Sanmartí, 2002; Furió, 
Solbes i Carrascosa, 2006; Leymonié, 2009), l´ús de l´entorn més próxim com a recurs 
didàctic (Montesinos, 1993; Gómez i Insausti, 2004; Caamaño, 2005; Catret, Gomis, 
Ivorra i Martínez, 2013), el tractament d´aspectes procedimentals i axiològics en 
l´ensenyament de les ciències (Solbes i Vilches, 1997; Vázquez i Manassero, 2008; 
Solbes, 2009a; Caamaño, 2012; Pro, 2013), l'argumentació (Driver, Newton i Osborne, 
2000; Jiménez, 2003; Custodie i Sanmartí, 2005; Caamaño, 2010; Jimenez, 2013), 
ciència recreativa (Solbes et al., 2009c; García, 2011; Lozano et al., 2012), les relacions 
Ciència Tecnologia, Societat i Ambient (CTSA) (Solbes i Vilches, 2002 i 2004; 
Izquierdo et al., 2006; Solbes, Domínguez i Furió, 2011), les aportacions de la història i 
filosofia de les ciències i de la naturalesa de la ciència a l'ensenyament de les ciències 
naturals (Furió i Guisasola, 1993; Monk i Osborne, 1997; Velazco, 1999; Acevedo, 
Vázquez i Manassero, 2002; Solbes, Vilches i Gil, 2002; Guridi i Arriassecq, 2004; Gil, 
1993, 2001 i 2011; García-Carmona, 2013), l'aprenentatge cooperatiu (Ferreiro i 
Calderón, 2000; Ferreiro, 2007; Egues i Aldanondo, 2012; Vilches i Gil, 2011 i 2012) o 
la interdisciplinarietat (Reyes, 2001; Álvarez, 2004; Botero, Viveros i Mezas, 2006). 
D'esta manera, en moltes universitats espanyoles s'han creat equips i línies de recerca 
relacionades amb eixos camps i, en definitiva, amb l'estudi d´aspectes metodològics que 
contribuïsquen a millorar el procés d'ensenyament-aprenentatge1.  
                                                 
1 A tall d´exemple podem anomenar els següents equips: Grupo de Investigación en  Didáctica de las 
Ciencias Experimentales y de la Sostenibilidad, Universidad  de Granada (coordinador Francisco Javier 
Perales Palacios). Grupo de investigación Didáctica e Investigación Escolar (D.I.E.), Universidad de 
Sevilla (responsable Rafael Porlán Ariza). Grupo de investigación Razonamiento, Discurso y 
Argumentación, Universidad Santiago de Compostela (responsable María Pilar Jiménez Aleixandre). 
Grup de Recerca en Educació Científica i Ambiental (GRECA), Universitat de Girona (directora Anna M. 
Geli de Ciurana). Grup d´investigació Didàctica de les Ciències i la Tecnologia, Universitat de València 
(Investigadors principals Jordi Solbes Matarredona, Valentín Gavidia Catalán i Vicente Sanjosé López). 
Grup Còmplex, Universitat Autònoma de Barcelona (coordinadors: Josep Bonil Gargallo i Rosa Maria 
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Alguns dels principis que sustenten estes estratègies metodològiques, en certa mesura, 
es van introduir a Espanya a començament del segle XX per una sèrie de capdavanters 
en la innovació de la didàctica de les ciències, com ara Rosa Sensat i Vila, Vicente Valls 
Anglés, Enrique Rioja Lo Bianco, Odón de Buen y del Cos, Modesto Bargalló Ardevol, 
Edmundo Lozano Cuevas i Margarita Comas Camps, entre d'altres. Gràcies a estos 
autors es van introduir a Espanya els principals corrents europeus de l'època en 
renovació de la didàctica de les ciències. Pel que fa a l´escola primària, sobre esta 
qüestió cal destacar d´una banda el llibre de José Mariano Bernal del 2001, Renovacion 
pedagogica y enseñanza de las ciencias: medio siglo de propuestas y experiencias 
escolares (1882-1936); i d´alta banda, la tesi doctoral d'Aurelio-Heinz Uson Jaeger Los 
principios didácticos innovadores para la enseñanza de las ciencias naturales en la 
escuela primaria española y su repercusión en los libros escolares durante el primer 
tercio del siglo XX, presentada a la Universidad Complutense de Madrid l´any 1998. En 
el mateix sentit, Natividad Araque Hontangas va publicar el 2010 en la revista Cabás 
(revista digital sobre patrimoni històric educatiu) l´article Didáctica de las Ciencias en 
la Educación Primaria y su relación con los planteamientos de comienzos del siglo XX. 
No obstant això, tots els avanços en estratègies didàctiques es van veure reprimits i 
frenats per la Guerra Civil i posterior dictadura (Montsó i Usón, 1997; Jimenez, 
Fernández i Fonfría, 2004; Viñao, 2004; Escolano, 2006; Araque, 2010). 
Este treball vol investigar la reintroducció de diferents estratègies innovadores en 
didàctica de les ciències naturals pels mestres rurals de la província de València i el 
suport que van rebre de la Diputació de València. El periode analitzat inclou el final del 
franquisme i la transició.  
Hi ha treballs que aborden la temàtica de l´escola rural però situats en un període i/o un 
àmbit geogràfic diferent al d'este treball. Així podem citar la tesi de Rogeli Santamaría 
Luna presentada el 1998 a la Universitat Jaume I de Castelló titolada La escuela rural 
entre 1970 y 1990. Zona del río Villahermosa o l´article El problema de l’escola rural 
durant la Segona República de Juan Manuel Fernández Soria i M. del Carmen Agulló 
Díaz publicat l´any 2005 en la revista Educació i Història. 
Tot això, un antecedent historiogràfic directe d´este treball és la contribució de L’escola 
rural valenciana durant la Segona República i el franquisme de M. del Carmen Agulló 
Díaz presentat el 1993 a Chulilla durant les II Jornades d´Escoles Rurals de la 
Comunitat Valenciana. El treball d´Agulló, encara que es situa al mateix àmbit 
geogràfic i durant part del mateix periode estudiat, s´enfoca és des d'una visió de la 
Història de l´Educació, mentre que la present tesi centra l´estudi en aspectes relacionats 
amb la Didàctica de les Ciències Naturals. 
Esta tesi pretén ajudar a entendre millor el procés d´alfabetització de la ruràlia 
valenciana des de la década dels anys 1960 fins a l'inici de la democràcia. A més, 
constitueix una novetat historiogràfica perquè per primera vegada s´analitza una 
                                                                                                                                               
Pujol). Estructura de Recerca Interdisciplinar Estudis de Sostenibilitat, Universitat de València 
(investigadors principals Ignacio Lerma, Ernest García, Mª Àngels Ull, Javier García i Amparo Vilches). 
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institució com el Patronat d´Educació Rural de la Diputació de València i la seua 
importància en l´alfabetització del món rural de la província de València. Estudiar les 
activitats subvencionades pel Patronat permet veure els canvis en les orientacions 
educatives o els avanços en els plantejaments d'objectius de les pròpies escoles. 
Finalment, cal destacar que en esta tesi conflueixen dos cossos de coneixement com ara 
la Història de l´Educació i la Didàctica de les Ciències Naturals. 
Per tant, en esta recerca pretenem donar resposta a preguntes com: 
Com va tenir lloc el procés d'alfabetització de la ruràlia valenciana des dels anys 
seixanta fins a l'inici de la democràcia? Quin va ser el paper del Patronat d'Educació 
Rural de la Diputació en este procés? Quins van ser els seus objectius i contribucions? 
Van permetre millorar els municipis rurals? Quin paper van jugar els mestres rurals? 
Amb quines ajudes van comptar? Quines estratègies van utilitzar en la seua activitat 
docent? Quin paper va jugar la innovació educativa? Van suposar un avanç? 
 
1.2 OBJETIUS I HIPÒTESIS 
El 1958 la Diputació de València va crear el Patronat d'Educació Rural amb l'objectiu 
de millorar l’educació de la població escolar de les zones rurals de la província de 
València. Recordem que un dels objectius principals de les diputacions provincials i de 
l'Estat en aquells moments era evitar el despoblament de les zones rurals, per a la qual 
cosa la figura del mestre va ser considerada fonamental. No obstant això, la tendència 
dels mestres rurals de l'època era abandonar la seua destinació per la falta d'incentius 
econòmics (retribucions molt baixes per a l'esforç de viure en zones rurals) o acadèmics 
(absentisme escolar consentit pels propis pares per a ajudar en les tasques del camp). El 
canvi en la titularitat del mestre impedia una tasca continuada i fructífera entre la 
població escolar rural. Els mestres del Patronat eren generalment joves disposats a 
exercir la seua tasca en zones rurals allunyades de les comoditats de la ciutat. Amb una 
mentalitat oberta per a l'època, van ser els encarregats de reintroduir gradualment en 
l'educació rural moltes de les estratègies didàctiques introduïdes a Espanya des de 
comenençament del segle XX però posteriorment suprimides durant la Guerra Civil i 
dictadura. 
Els objectius de la nostra investigació són: 
Objectius generals: 
- Conéixer el paper de l´Educació per a evitar el despoblament del món rural. 
- Determinar la tasca de la Diputació de València en el desenvolupament cultural 
de les zones rurals de la província durant el període d’estudi. 
- Posar en valor la figura del mestre rural com a agent de cohesió social i com a 
figura fonamental de dinamització cultural de les zones rurals (no solament en 
l'àmbit escolar). 
- Destacar el paper del mestre rural com a agent d'innovació en la didàctica de les 
ciències. 
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Objectius específics: 
− Analitzar la importància del mestre rural en el canvi de metodologia. Es tracta de 
conéixer el procés de reintroducció gradual de estratègies didàctiques 
innovadores en l'educació en substitució de l'ensenyament memorístic de 
l'època. 
− Realitzar una anàlisi comparativa entre les estratègies didàctiques introduïdes a 
Espanya a començament de segle XX, les estratègies utilitzades pels mestres del 
Patronat i les estratègies que a hores d’ara són valorades i recomanades per 
experts en la didàctica de les ciències experimentals. 
 
El nostre treball s´articula al voltant de tres hipòtesis: 
• El Patronat d'Educació Rural va ser capaç d´adaptar-se als canvis socials, educatius i 
polítics que es va produir a Espanya durant el periode analitzat. 
• El Patronat d'Educació Rural va contribuir notablement al desenvolupament educatiu 
d´alguns municipis rurals. 
• Els mestres del Patronat d'Educació Rural, en exercir la seua tasca docent en l'àmbit 
de les ciències experimentals, van introduir estratègies i orientacions didàctiques 
innovadores per a l'època que encara a hores d’ara són valorades i recomanades per 
experts en la didàctica de les ciències experimentals. 
 
1.3 DISSEYS EXPERIMETALS I CRITERIS 
Per a contrastar les hipòtesis hem fet ús de fonts històriques i fonts iconogràfiques. Les 
fonts històriques estan constituïdes per documents d’arxiu i fonts impreses. Així mateix, 
hem emprat fonts de bibliografía secundària que ens han permés contextualitzar el 
treball, fonamentar les hipòtesis, formular els objectius i extraure conclusions. 
Per a contrastar la primera hipòtesi, s'analitzen les diferents accions dutes a terme pel 
Patronat per a adaptar-se als canvis socials, educatius i polítics. En el cas de la segona 
hipòtesi s'analitzen les accions del Patronat per a millorar els municipis rurals. En 
primer lloc, s´analitzen les millores que van afectar directament als escolars, i en segon 
lloc, el desenvolupament cultural que van suposar estes ajudes per a tot el municipi. 
En el cas de la tercera hipòtesi, es tractarà d'identificar algunes de les estratègies 
didàctiques introduïdes a Espanya a començament del segle XX i relacionar-les amb les 
emprades pels mestres/as del PER, i alhora amb estratègies valorades i recomanades 
actualment en la didàctica de les ciències naturals. 
Quant a les fonts d’arxiu, hem analitzat documents dipositats a l’Arxiu de la Excma. 
Diputació Provincial de València (A.D.P.V.). S´han consultat actes, reglaments, 
memòries, expedients generals, subvencions, memòries dels mestres, premis, documents 
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de contabilitat i registre d´eixida. Els documents consultats es troben en la signatura 
E.9.4 d’este arxiu. La E fa referència a Foment; el número 9 correspon a Instrucció 
Pública, i el 4 al Patronat d´Educació Rural. Posteriorment es troba la sèrie. Nosaltres 
hem consultat les sèries de la 0 a la 9 (per exemple, E.9.4.6). Per últim, per a la correcta 
identificació s´indica el número de caixa: E.9.4.6. c. 9.  
Per a esta investigació hem buidat la informació continguda en 68 caixes2 . Per a 
completar i confirmar la informació obtinguda en l´anterior signatura, també s´han 
consultat els apartats que feien referència al Patronat de les memòries de la Diputació 
des de l´any 1958 fins a 1986, que figuren en l’arxiu sota la signatura A.3.13. 
El treball amb documents d’arxiu presenta diversos problemes metodològics, com ara 
l’establiment del criteri d’estudi. Nosaltres hem fet servir majoritàriament el cronològic, 
encara que de vegades la falta de documents n´entrebancava el seguiment. Altre dels 
problemes metodològics rau en la dispersió de les fonts, es a dir, en l’existència 
d’informació referent a un mateix assumpte en diferents caixes (per exemple, els 
pressupostos). 
D’altra banda, hem analitzat fonts impreses de l’A.D.P.V compreses entre l’any 1958, 
any de la fundació del Patronat de Educació Rural i el 1985, any de la dissolució. Les 
fonts impreses consultades han sigut reglaments, redaccions fetes pels escolars, 
programes de cursos per a mestres, retalls de premsa, publicacions de la Diputació sobre 
itineraris per la natura, entre d’altres. Així mateix, hem consultat l’edició digitalitzada 
de la Gaceta de Madrid i la Gaceta de la República per a conéixer la legislació de 
l’època sobre educació. 
Pel que fa a les fonts iconogràfiques, estan formades per fotografies i dibuixos fets pels 
mestres i els alumnes, extretes de la documentació analitzada de l’A.D.P.V.  
Quant a la bibliografia secundària s’ha fet una recerca bibliogràfica d’allò que s’havia 
escrit sobre l´educació rural a la província de València durant el segle passat, amb 
especial atenció als aspectes didàctics. Amb esta finalitat s’han fet servir els buscadors 
de tesis doctorals TESEO (Ministeri de Ciència i Tecnologia) i TDX (universitats 
espanyoles) per a la recerca de treballs relacionats amb la temàtica. Així mateix, hem fet 
ús de l´aplicació  http://trobes.uv.es/, el catàleg automatitzat  per a cercar els fons de les 
biblioteques de la Universitat de València. Principalment hem consultat els catàlegs de 
les biblioteces de la Facultat de Ciències Socials "Gregori Maians”, d’Humanitats "Joan 
Reglà” i d'Educació "María Moliner", d’on hem aconseguit material actual sobre 
aspectes generals i didàctics de l´ensenyament en zones rurals de la provincia de 
València. 
El mètode d’este treball d’investigació està basat en la lectura i anàlisi crítica de les 
fonts històriques i de la bibliografia secundària. És a dir, hem fet servir el mètode 
analíticodescriptiu, basat en l’anàlisi de textos i en l’extracció de conclusions. En primer 
                                                 
2  La caixa és una de les unitats d'instal·lació d'un arxiu físic que conté documents que no estan 
enquadernats. Generlament, situades en les prestatgeries per a oferir major protecció als documents i 
resistència als agents nocius. 
3 En l´annex X es pot trobar informació més detallada de les signaturas i caixes consultades. 
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lloc, hem aplicat este mètode a la bibliografia secundària, cosa que ens ha permés 
conéixer l’estat historiogràfic de l´ensenyament a zones rurals de la província de 
València i el context de les reformes educatives des de principis del segle passat. D’altra 
banda, l’aplicació d’este mètode tant als nombrosos documents de l’A.D.P.V. -actes 
dels plens del patronat, memòries, subvencions, cartes, certificats, solicituds, factures, 
vals, etc.- com a les diferents fonts impreses, ens ha permés reconstruir la situació de 
l´educació en general i la didàctica emprada pels mestres en particular a les zones rurals 
de la província de València, des de la fundació del Patronat el 1958 fins a la dissolució 
el 1985.  
Com hem indicat anteriorment, una part important del treball ha sigut l´anàlisi de les 
memòries que els mestres lliuraven al Patronat en acabar el període de contractació. De 
les memòries del mestres s´han seleccionat només els aspectes relacionats amb la 
didàctica de les ciències experimentals. Malgat que l'índex d'estes memòries no estava 
completament marcat pel Patronat, calia que seguira una estructura. Generalment 
constava d’una primera part, a manera d'estudi general del poble, una segona sobre el 
centre escolar i una tercera centrada en la mestra i les activitats realitzades. 
En la primera part s'incloïa la localització, les dades històriques, geogràfiques, 
patrimonials i de costums del poble on estava destinat el mestre. En ocasions en este 
apartat es destacaven aspectes econòmics i migratoris. Generalment s'hi incloïen mapes, 
gràfics o cites textuals d'obres d'autors rellevants com Cavanilles. En la segona part de 
la memòria es realitzava una descripció de l'edifici escolar, on es detallava la ubicació, 
l'estat de la construcció, la distribució i característiques de les aules, zones d'esbarjo i 
altres estades (aula professors, biblioteca, serveis...), el nombre d'unitats, nombre de 
docents (si n’hi havia més d'un) i qualsevol construcció programada o problema associat 
a l'activitat del centre com els trasllats d'alumnes o la falta de personal. El següent 
apartat estava dedicat a les matrícules del centre on s'incloïa una descripció detallada del 
nombre d'alumnes matriculats per any, curs, edat i sexe. A més s'incloïa un llistat amb 
els alumnes que havien promocionat per curs i amb els quals havien obtingut el graduat 
escolar. En la tercera part del document la mestra destacava la seua formació, els cursos 
als quals havia assistit, el temps que portava exercint, les destinacions en els quals havia 
estat, els cursos impartits i els càrrecs exercits. El gruix de la memòria consistia a 
realitzar un recorregut per les activitats que el mestre havia desenvolupat amb els seus 
alumnes al llarg dels anys que hi havia estat destinat dedicant especial importància al 
programa i activitats per a educar en la defensa de la naturalesa. Generalment, este 
apartat es complementava amb fotos o dibuixos de les activitats realitzades. Finalment, 
el document concloïa amb un apartat dedicat a la problemàtica que el mestre havia 
detectat en la seua destinació i en alguns casos els suggeriments que el mestre 
proposava per a millorar l'activitat docent. 
 
 
 
 
CAPÍTOL 2 
 
MARC TEÒRIC 
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2.1  COTEXTUALITZACIÓ. MEDI RURAL I DESPOBLAMET 
En este apartat contextualitzem este treball de manera multidisciplinar, per a la qual 
cosa ens endinsem en el àmbit de la Història de l´Educació així com de la investigació 
en Didàctica de les Ciències i amb fonts d´altres camps com la Geografia,  la Sociologia 
i l´Economia. 
Sharpley i Sharpley (1997) caracteritzen el medi rural en funció de tres criteris: la 
densitat de població, baixa en àrees rurals; l'ús de la terra, principalment agricultura; i 
unes estructures econòmiques i socials tradicionals. A pesar que la consideració d´espai 
rural pot valorar-se des de criteris culturals i antropològics (Camareno, 1993), en este 
treball definirem medi rural sobre la base d'un criteri demogràfic amb l'objecte de 
simplificar i acotar l'anàlisi. 
El Govern d'Espanya caracteritza els municipis rurals espanyols d'acord a diversos 
criteris. El primer és la baixa densitat de població, inferior a 100 habitants per km2. 
Així, generalment, la classificació d'un municipi com rural porta implícit uns valors de 
densitat de població inferiors a 100 habitants per km2. L'OCDE, la Unió Europea i el 
Ministeri d'Agricultura, Pesca i Alimentació consideren espais rurals aquells de menys 
de 10.000 habitants. Tot i que, l’Institut Nacional d'Estadística considera que els 
municipis rurals són els de menys de 2.000 habitants. D'altra banda, el Reglament del 
Patronat d'Educació Rural -la institució que analitzarem en el present treball- 
considerava nucli rural aquella població no superior a 1.500 habitants. 
Les migracions que han tingut lloc a Espanya durant el segle XX han estat unides a un 
complex procés de transformació socioeconòmica a través de la qual la societat s'ha 
desenvolupat. L'èxode rural es caracteritzat per un important flux de població des de les 
àrees rurals i poc desenvolupades a uns pocs pols de desenvolupament centrats en les 
grans metròpolis. En conseqüència, ha consistit també en el transvasament de la 
població activa des del sector primari (agricultura) cap al sector secundari (indústria) i 
terciari (serveis). Per això, malgrat no ser l'objectiu d'este treball, a continuació fa una 
aproximació dels processos d´èxode rural i d´evolució per sectors de la població activa 
en Espanya des de principis de segle fins a meitat de la dècada dels vuitanta, quan 
finalitza el període d'estudi d'esta recerca. Per a este treball ens interessa analitzar la 
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pèrdua de població per migració per part de municipis rurals per a posteriorment 
contextualitzar-la amb la creació del Patronat d'Educació Rural. 
 
2.1.1 ÈXODE RURAL 
Com en molts altres països, un dels fenòmens més importants que va patir Espanya 
durant el segle XX en el medi rural va ser el procés migratori a les ciutats amb el 
conseqüent despoblament de les zones rurals. L'any 1900 el 48% de la població 
espanyola vivia en nuclis amb menys de 2.000 habitants (municipis rurals). El 1991 este 
percentatge havia davallat fins al 25% (Slomp, 2004); actualment, és d'un 6% (INE, 
2013). 
Des del principi del segle XX es manifesta a Espanya un moviment migratori des del 
camp cap a la ciutat, a causa de la falta de possibilitats d'ocupació en el sector agrícola 
només frenat en el periode de la Guerra Civil i la postguerra. Però és en la dècada dels 
anys cinquanta quan es va produir a Espanya un desenvolupament econòmic que va 
afectar l'àmbit industrial i el sector sevicis i que va promoure un intens flux migratori 
des del medi rural a l'urbà. Estos fluxos migratoris van ser reforçats per la revolució 
industrial en les ciutats i l'auge del turisme en els anys seixanta i setanta. Per tant, és 
entre 1950 i 1980 quan es va produir un autèntic èxode rural, entés com un moviment 
migratori des del camp a la ciutat en relació amb la crisi de l'agricultura tradicional 
(mecanització del camp i excedents de mà d'obra) i el desenvolupament industrial que 
oferia llocs de treball en les indústries urbanes. Franco va formular el 1959 un Pla 
d'Estabilització amb la finalitat d'enfortir l'economia que es trobava en una situació 
desfavorable, a causa de la política econòmica autàrquica de la postguerra. Durant esta 
època, l'energia era barata i existia una abundància de mà d'obra sobretot en les àrees 
rurals, on la mecanització de l'agricultura va resultar en un excedent de treballadors 
(García Delgado, 1995). Les grans ciutats van absorbir la majoria de l'excedent 
d'empleats, augmentant considerablement la població en les ciutats a costa de la de 
zones rurals. D'una banda es produeix un fort descens del personal dedicat a les tasques 
del sector primari, i per  d´altra, un increment de totes aquelles professions vinculades 
als sectors secundari i terciari.  
Segons Camareno (1993), l'èxode rural va aconseguir el seu apogeu durant la dècada 
dels anys seixanta, corresponent-se amb el període de màxim creixement i concentració 
urbana. En eixos anys Espanya deixà arrere el seu passat agrari i rural per a convertir-se 
en urbana i orientar l'activitat cap als serveis. A més a més, l´autor afirma que una de les 
principals causes de la modernització de l'economia espanyola, després de la postguerra, 
fou l'intens procés migratori produït entre la ciutat i el camp marcat per la crisi agrària 
en la qual es trobava Espanya a mitjan dels anys cinquanta. 
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El éxodo rural está totalmente conectado a la transformación económica 
productiva, al crecimiento de la actividad industrial y a la desagrarización 
(Camareno, 1993). 
 
Efectivament, este èxode rural troba la seua explicació en el desenvolupament 
industrial, les dificultats cada vegada majors del funcionament del sistema tradicional 
d'agricultura, les expectatives d'una vida urbana més rica en possibilitats de benestar i la 
deteriorament progressiu de les formes de vida rurals (Pérez, 1971). 
L'èxode rural va continuar durant els anys setanta però a partir de l´any 1975 va 
diminuir i és durant els anys vuitanta quan es va produir un balanç migratori rural al 
voltant del valor zero. Això no significa que no hi haguera moviments migratoris rurals 
però van ocórrer dos canvis significatius; un quant a l'origen i destinació de les 
migracions i un altre respecte a l'edat de la població emigrant, és a dir, es produeix un 
procés de reestructuració demogràfica regional i generacional. Respecte al primer, 
Camareno (2009) ho justifica amb la mobilitat intraestrato, és a dir, entre municipis de 
grandàries similars. Acaba així una etapa de l'èxode rural cap a la ciutat, per a entrar en 
una fase d'intercanvi de població motivada per un context econòmic i laboral diferent. 
Respecte al segon, el balanç migratori neutre en una situació de mobilitat és resultat 
d'un procés de reestructuració en la composició per edat de les poblacions. Per tant, els 
municipis rurals afermen l'eixida de les generacions joves per a experimentar una 
atracció de les generacions majors. Les persones majors són atretes pel medi rural una 
vegada acabada la seua vida activa, tornant als seus llocs d'origen o cercant zones de 
retir. 
La dècada dels vuitanta van marcar un canvi en la tendència dels moviments migratoris 
a Espanya associats a les transformacions socioeconòmiques del país. És en esta època 
quan es va consolidar la tendència (que ja havia començat a la fi dels setanta) de la 
pèrdua relativa del pes de la població dedicada al sector secundari en favor del terciari. 
Així, els saldos migratoris negatius produïts en zones rurals durant els anys cinquanta, 
seixanta i setanta, es redueixen en la dècada dels vuitanta. 
En este apartat solament hem analitzat les migracions interiors (desplaçaments de 
població amb canvi de residència a l'interior d'un país) sense tenir en compte les 
exteriors (moviments de població amb canvi de residència entre països). La importància 
que l'emigració exterior ha tingut en el despoblament rural durant la dècada dels anys 
cinquanta i seixanta és un tema complex4. 
En la província de València, els principals fluxos entre 1900 i 1960 són una constant 
afluència des de les comarques interiors a les litorals, encara que no es pot parlar 
                                                 
4 Segons Camareno (1993) solament el 8% de les migracions exteriors estan formades per emigrants de 
poblacions rurals (menor de 2.000 habitants). No obstant això, cal tenir en compte que precisament en 
eixe moment la població urbana és una població que majoritàriament acabava d'arribar del camp, per això 
mateix el seu estudi és tan dificultos. Per a més informació sobre este tema consultar este autor. 
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pròpiament d´un èxode rural. És als anys seixanta i setanta quan es va produir el major 
transvasament de població des de comarques interiors a les litorals coincidint amb 
l´època de máxim desenvolupament econòmic i amb l´acceleració del procés 
d´urbanització (Llorens, 1991; Miranda 1986). 
En les imatges 1, 2 i 3 s'observa el despoblament acusat de l'interior de la província de 
València el 1960, l'aglomeració de la capital i la seua àrea metropolitana i el tram final 
del Xúquer. En definitiva, una concentració de població en les zones d'hortes fèrtils 
d'alta rendibilitat orientades a productes de gran demanda i d'exportació. 
En els anys seixanta s'inicia un fort procés d'industrialització, de desenvolupament dels 
serveis i d'urbanització i construcció que afavorirà encara més la migració de les zones 
rurals als principals focus de desenvolupament de la província de València. D'esta 
manera cada vegada més es despobla l'interior de la província i augmenta la densitat 
demogràfica en el litoral (Morales, 1991). 
Com indica Valls (2009), ja en els manuals del Pla d´Educació de 1967 es ressaltava la 
problemàtica en el món rural: 
 
 El proletariado rural representa un grave problema. El paro forzoso y el bajo 
nivel de la vida rural condicionan los movimientos migratorios convergentes 
hacia las grandes zonas industriales y hacia diversos países de Europa. La 
reducción de la población agrícola ha sido considerable, pero aún es excesiva 
dada la creciente mecanización del trabajo rural.
5
 
 
                                                 
5 Fermín Gastaminza e Ignacio Arenaza: Historia de España y Universal. Cuarto curso, Madrid, SM, 
1970. p. 295 en VALLS M., R. (2009) Historia y memoria escolar. Segunda República, Guerra Civil y 
dictadura franquista en las aulas. Valencia: Publicacions de la Universitat de València. 
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Imatge 1: Despoblació del País Valencià (1950-1986) 
 
Font: Atlas temático de la Comunidad Valenciana 
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Imatge 2: Creixement de la població valenciana (1961-1986) 
 
Font: Atlas temático de la Comunidad Valenciana 
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Imatge 3: Principals nuclis de població (1960) 
 
Font: Atlas temático de la Comunidad Valenciana 
 
Gràfica 1: Evolució sectorial de la població ocupada a Espanta (1900-1990) (%) 
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Elaboració pròpia. Font: Instituto Nacional de Estadística 
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2.1.2 EVOLUCIÓ SECTORIAL DE LA POBLACIÓ OCUPADA 
La disminució de l'ocupació en el sector primari va ser la principal causa del procés de 
migració del camp cap a la ciutat. Al mateix temps, la concentració d'activitats 
econòmiques en àrees urbanes va motivar esta migració. La indústria necessitava mà 
d'obra que estava present en el medi rural en una quantitat abundant. D'esta manera va 
començar un corrent de migració del camp cap a la ciutat. La migració de la població 
rural, atreta pels millors sous en la indústria, va resultar en una desagrarización del 
campo (Collantes, 2004).  
La gràfica 1 ens mostra l´evolució sectorial de la població ocupada a Espanya entre 
1900 i 1990. Podem observar com, efectivament, entre 1910 i 1930 es produeix una 
caiguda sobtada de la població ocupada en el sector primari (del 65 al 45% 
aproximadament), mentre que creix la dedicada al sector secundari i terciari (del 15 al 
25% aproximadament). 
Entre 1930 i finals de la década de 1940 es va produir una recuperació en el sector 
primari (50%) a causa del fre al procés d'industrialització experimentats arran de la crisi 
dels anys trenta i de la Guerra Civil. Com a conseqüència de la guerra, el transvasament 
de població agrícola als sectors industrial i de serveis es va veure frenat, així es 
produeix un creixement de la població agrícola que es correspon amb el descens de la 
població ocupada en els sectors secundari i terciari.  
Entre 1950 i 1985 es va produir una caiguda del sector primari. En un primer moment, 
el transvasament de la població agrària es va produir cap als sector industrial i de 
servicis, però, és a partir de 1970 quan el major transvasament de població va ser cap al 
sector terciari. Així, en 1985 només el 15%, aproximadament de la població ocupada a 
Espanya es dedicava al sector primari, mentre que el 35% ho feia al secundari i el 45% 
al terciari. Alguns autors descriuen este període com una segona revolució industrial 
(Ferrer Regales, 1989), que va afavorir un vertader èxode rural (Capel, 1967; García 
Coll et al., 1995). Autors experts en la matèria com Camareno (1993) o Viruela (1990) 
destaquen que el procés de despoblament rural, desencadenat arran del procés 
d´industrialització-urbanització, va aconseguir la seua màxima intensitat entre els anys 
cinquanta i seixanta, moment en el qual l'estructura demogràfica de la població rural va 
aconseguir una situació de fort desequilibri.  
Com hem vist, la disminució del nombre de persones emprades en el sector primari 
implicava un desplaçament cap a altres sectors. Atés el desenvolupament industrial 
(sector secundari) i el creixement del sector terciari, sobretot, en àrees urbanes, podem 
dir que que va ser durant estos períodes de sobtada caiguda del sector primari (1910-
1930 i 1950-1980) quan es produeix un major èxode de les zones rurals a la ciutat. 
En la província de València, a la fi dels anys cinquanta, l'existència d'una base industrial 
artesanal, l'elevada concentració demogràfica de la ciutat i l'absorció de grans volums de 
rendes, principalment derivats del desenvolupament agrícola (cítric i hortalisses) van ser els 
factors essencials per a l'increment del sector industrial. La creixent demanda de béns i 
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serveis, així com la progressiva obertura al mercat internacional a partir dels anys seixanta 
va provocar forts corrents immigratoris cap a la ciutat de València. 
El 1960 se censen en la capital un total de 505.066 persones, la qual cosa representava el 
66.5% de la població de la comarca de l´Horta; el total d'immigrants en la ciutat aquell any 
era de 229.376 persones, el 45.7% dels seus habitants. El 1970 la població de la ciutat de 
València arriba a 653.690 persones, sent els immigrants 315.630 persones, quasi la meitat. 
El saldo de moviments migratoris en el període 1960-1975 no solament va ser positiu, sinó 
que va ser superior al creixement natural de població, la qual cosa va suposar que el 
increment demogràfic vingué determinat per la mobilitat. Quant a l'origen dels immigrants 
s'estima que un 20.5% provenien de la pròpia comarca, el 23.6% de la resta del territori 
valencià, el 47.2% de l'Estat espanyol i el 8.7% de l'estranger (Furió, 1999). 
El procés d'industrialització creixent provoca que, des del 1960, les zones urbanes i 
industrials es convertisquen en àrees de captació massiva d'immigrants tant d'altres 
províncies com de l'interior de la província de València. Hi ha una tendència a abandonar 
les zones de l'interior, on no s'han desenvolupat les activitats industrials i terciàries, i poblar 
el litoral turístic (VV.AA., 2005). 
En la província de València, l´estructura sectorial (taula 1), mostra com a finals dels 
anys cinquanta el sector primari representava un 14% mentre que el serveis un 50% 
(front als 39 i 27 % de la resta de l´Estat). Això indica que en al començament de la 
dècada dels anys seixanta la província de València havia desenvolupat més el sector de 
serveis que la mitjana espanyola i que la població dedicada al sector agrari era menor 
que en altres zones d´Espanya. Esta tendència es va incrementar a principi dels anys 
setanta.  
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Taula 1: Estructura sectorial de la població espanyola a les acaballe dels anys cinquanta (dalt) i 
principis setanta (baix) 
 
Font: Historia de València (1999) 
 
La informació exposada fins ara sembla indicar que el moment de fundació del Patronat 
d´Educació Rural (1958) va coincidir amb un període d'èxode rural tant a nivel Estatal 
com de la província de València que va patir especialment este procés. Així les coses, 
es pot entreveure que una de les funcions del Patronat va ser intentar contrarestar este 
moviment migratori. 
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2.2 APROXIMACIÓ A L´EDUCACIÓ A ESPAYA E EL SEGLE 
XX.  
Tot seguit es contextualitza històricament el treball describint breument l´educació a 
Espanya al segle XX. En primer lloc, s´analitza l'alfabetització espanyola en el segle 
XX, seguidament es fa una aproximació a l'evolució legislativa de l´educació durant el 
període d´estudi i finalment es descriu breument l'educació en zones rurals. 
 
2.2.1 L´ALFABETIZACIÓ DE LA SOCIETAT ESPAYOLA DEL SEGLE XX 
La UNESCO considera que una persona està alfabetitzada quan pot llegir, escriure i 
comprendre un text senzill i curt sobre la seua vida quotidiana. La taxa d'alfabetització 
es defineix com el percentatge de persones alfabetitzades en relació a la població total. 
D'altra banda, l'analfabetisme és el percentatge de la població que no pot llegir, escriure 
i comprendre un text senzill i curt sobre la seua vida quotidiana. L'alfabetització es pot 
entendre com la desaparició de l'analfabetisme i del semianalfabetisme, entés com la 
població que sap llegir però no escriure. 
Com podem observar en la taula 2, fins a l'any 1910 la població alfabetitzada a Espanya 
era molt baixa (inferior al 50% del total), i sense moltes diferències respecte al cens 
anterior. Esta penosa situació era encara més greu en el medi rural, on vivia la majoria 
de la població (Boza i Sánchez, 2004). 
D'entre les dades de variació de la població alfabetitzada entre dècades destaquen els 
increments entre 1920-1930 i 1930-1940, on s'aconsegueix el màxim històric 
(aproximadament un 10% de la població). Molts autors (Escolano, 2002 i 2006; Viñao, 
2004; López, 2006) destaquen el paper de la Segona República en este procés gradual  
d'alfabetització. 
Els canvis demogràfics dels anys vint i trenta va ser primordial per a l'augment de la 
taxa d'alfabetització. Les migracions del món rural a l'urbà suposaven el desplaçament 
d'analfabets immigrants als barris perifèrics de les ciutats. Els fills d'estos immigrants 
van ser els grans beneficiaris en trobar-se immersos en un medi on l'escola i l'escriptura 
estaven amplament esteses. 
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Taula 2: Població alfabetitzada i analfabeta de 10 i més anys (1887-2011) 
 Població 
alfabetitzada 
 (%) 
Població 
analfabeta 
 (%) 
Variació de la població 
alfabetitzada entre dècades 
(%) 
1887 38,51 61,39 - 
1900 43,79 56,07 5,28 
1910 49,36 50,31 5,57 
1920 56,5 42,88 7,14 
1930 67,59 31,13 11,09 
1940 76,83 23,17 9,24 
1950 82,66 17,34 5,83 
1960 86,26 13,74 3,6 
1970 91,20 8,8 4,94 
1981 93,64 6,36 2,44 
1991 96,75 3,25 3,11 
2001 97,40 2,6 0,65 
2011 97,9 2,1 0,5 
Font: elaboració pròpia a partir de dades de De Gabriel (1997) i del  Programa de les Nacions Unides pel 
Desenvolupament6 
 
El nombre total d'analfabets va passar de 11.867.455 el 1910, xifra similar a la de 1860, 
a 8.760.694 el 1940. Segons Liébana (2009), les diferències entre 1900 i 1940 es 
produiren a causa dels canvis socials i econòmics (èxode rural i creixement urbà) 
esdevinguts en els anys vint i trenta, a la ferma política d'escolarització i alfabetització 
duta a terme durant la Segona República i a l'important paper jugat per la producció 
impresa i informació ideològica durant este període. L'analfabetisme va disminuir en 
més de 3 milions de persones entre 1900 i 1940. La meitat d'esta variació es va produir 
durant el període republicà, i quasi un milió en el període de 1920 a 1930. 
De 1900 a 1922 s'havien construït a tota Espanya amb ajuda de l'Estat només 216 
escoles. De 1922 a 1930 es van construir 1.040 seccions (classes) graduades i 713 
escoles unitàries, i durant el primer bienni republicà en va construir 2.036 seccions o 
                                                 
6 En la informació original de censos de població de De Gabriel (1997) apareix l'alfabetització i 
analfabetisme per gènere, però per al nostre estudi els hem agrupat. D'igual manera, hem agrupat la 
població analfabeta i la semialfabetizada que apareixia separada fins a 1940 en la citada font. 
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classes (Liébana, 2009). Al llarg de la segona meitat del segle XX Espanya va passar de 
ser una societat amb una alfabetització restringida a una societat d'alfabetització 
generalitzada. Tot i això, la taxa d'analfabetisme calculada per a la província de 
València l'any 1958 era del 55.85%7.  
Encara que en les quatre primeres dècades del segle XX s'havia aconseguit augmentar el 
nivell d'alfabetització dels espanyols, encara existia una bossa de grups de persones 
analfabetes difícil d'eradicar, sobretot per la focalització en determinades províncies. 
D'altra banda, encara que els nivells d'escolarització primària a Espanya eren molt 
inferiors respecte d’altres països europeus, la gran migració de zones rurals a les ciutats 
durant les primeres dècades del segle XX van facilitar una major i més continuada 
assistència escolar (Terrón, 2006). 
Com es pot apreciar en la taula 3, a l’Espanya de començaments del segle XX la taxa 
d'escolarització de 6 a 12 anys estava al voltant del 47%, encara que l'assistència era 
irregular i intermitent (Viñao 2004). Així mateix, podem observar que la taxa 
d'escolarització va créixer progressivament fins a arribar al 100% el 1978. Des 
d’aleshores els esforços per l'escolarització bàsica i gratuïta es van plantejar per al tram 
d'edat comprés entre els 14 i els 16 anys. 
Taula 3: Tasa d´escolarització 
Any Tasa escolarització (6-12 anys) 
1908 47% 
1935 56% 
1952 69% 
1963 83% 
1967 87% 
1978 100% 
Font: elaboració propia a partir de dades de (Viñao 2004). 
 
Pel que fa a l'assistència a classe, fins a la dècada dels anys trenta del segle passat 
l'abandonament de l'escola a partir dels 11-12 anys era generalitzat, així com 
l'assistència per èpoques o períodes (durant alguns mesos a l'any, algunes setmanes al 
mes, alguns dies a la setmana, fins i tot per hores al llarg d'un dia). En l'Espanya de la 
postguerra la situació econòmica d'una part important de la població era paupèrrima, per 
la qual cosa molts xiquets i xiquetes, especialment de zones rurals, faltaven a escola. 
Encara que l’assistència era obligatòria mancaven els mitjans i estímuls per a complir la 
                                                 
7 Memòries del Patronat de Educació Rural; 1958-59. A.D.P.V. E.9.4.2 c.1. 
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llei. Així, la mitjana de matriculats en l'ensenyament en la dècada dels anys quaranta era 
d'aproximadament el 60 % del total de la població infantil en edat escolar. A tall 
d'exemple, en el curs 1946-1947, d'una població total de 3.899.901 xiquets en edat 
escolar, el 21% ni tan sols estaven matriculats8. Estes xifres eren catastròfiques per als 
defensors dels corrents pedagògics europeus que portaven diversos segles advocant per 
eradicar l'analfabetisme i per aconseguir l'escolarització com a defensa davant la 
ignorància. Durant els anys cinquanta l’assistència va disminuir encara més; així, en el 
curs 1953-1954, el total d'escolars matriculats era menor que el 1945, tot i que la 
mitjana d'assistència era major. En els anys successius l’escolarització va augmentar, i 
la assistència mitjana en el curs 1956-1957 va arribar a superar el 80%9 . 
En la dècada dels anys seixanta, van augmentar les dades de l'escolarització i les 
d’assistència mitjana. Així, en el curs 1965-1966, d'un total de 4.534.297 de xiquets i 
xiquetes en edat escolar el 87% estaven matriculats amb una assistència mitjana del 
89,5%10. Des de 1977 la població escolar espanyola està escolaritzada al 100% per als 
alumnes de sis a deu anys; un 98,8% per als d'onze; un 93,1% per als de dotze; un 
79,4% per als de tretze i un 33,5% per als de catorze. Aquestes xifres van augmentar al 
llarg de la dècada dels vuitanta. 
El procés d'escolarització de tota la població de 6 a 12 anys, durant uns 175 dies a l'any i 
amb una assistència de cinc hores al dia, no s'estendrà a Espanya fins a la segona meitat 
de la dècada dels setanta, i l'assistència regular a classe es va completar l'any 2000 
Viñao (2004). 
 
2.2.2 ETAPES I EVOLUCIÓ LEGISLATIVA 
La institucionalització de l'educació com a servei públic té el seu origen a principis del 
segle XIX amb la instauració del règim liberal. No obstant això, no es va instaurar de 
manera generalitzada fins a la transició democràtica del segle XX (Escolano, 2006). 
L'educació a Espanya es va modernitzar durant el segle XX. Els inicis de la 
modernització educativa del primer terç del segle van culminar durant la Segona 
República i es van veure frenats pel gran trauma de la Guerra Civil, l'exili i la dictadura 
franquista. Malgrat els febles intents de renovació en els anys seixanta, serà a partir de 
1970 quan tindrà lloc l'accés a la modernitat educativa que representen els processos 
d'alfabetització, escolarització i feminització. Per a realitzar una aproximació a 
l'evolució de l'educació a Espanya durant el segle XX hem establert les següents etapes: 
- Inicis de la renovació i modernització educativa (1900-1931). 
- Segona República (1931-1936). 
- Guerra Civil (1936-1939). 
                                                 
8 Dades dels Anuarios del Instituto 'acional de Estadística. 
9 Dades dels Anuarios del Instituto 'acional de Estadística citats en Gómez, 2006. 
10 Estadístiques en l´Ensenyament Primari, curs 1965-66. Instituto 'acional de Estadística. Madrid. 1967. 
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- Postguerra i dictadura (1939-1974). 
- Transició (1975-1982). 
 
Inicis de la renovació i modernització educativa (1900-1931) 
El 1899 Macías Picabea va publicar El problema nacional. Hechos, causas y remedios 
(citat per Viñao, 2004), on descrivia escoles en cuadras destartaladas y maestros sin 
pagar, ignorantes y casi mendigos. Per la seua banda, Bartolomé i Mingo (1901) ens 
donava una imatge dramàtica de la situació de les escoles de párvulos en el nostre país a 
principis del segle XX: 
 
Son estos centros, en su casi totalidad, lugares raquíticos, sombríos y 
destartalados, en donde los niños de tres a ocho años de edad, almacenados y 
en confusa mezcla de edades, permanecen todo el día al abrigo, según se dice, 
de los peligros de la calle, sin pensar en el peligro constante que les espera 
dentro del local, envenenándose poco a poco en aquella atmósfera pestilente 
que se respira, y viviendo una vida miserable que se retrata en el color pálido 
de su rostro y en la tristeza de sus moribundos ojos. Una gradería más o menos 
peligrosa, pero peligrosa al fin, sirve de asiento general, en la cual los pobres 
muchachos se hacinan como pueden, cual si fueran paquetes en anaquelería, y 
allí permanecen bastante tiempo acoplado e inmóviles, esperando la lección 
hecha que su Maestra o Maestro les ha preparado o les prepara en aquel 
momento para repetirla a coro. Alterna con este ejercicio, llamémosle así, la 
salida a un pequeño departamento, donde lo hay, que sirve para recreo de los 
pequeñuelos, durante algunos momentos; vuelven aquellos a las gradas otra 
vez, como vuelve el preso al cepo; repítese la operación dos veces al día por 
todo el año... 
 
En el mateix sentit, descrivia la situació de les aules el doctor Jesus Bartrina, catedràtic 
d'Anatomia de la Universitat de València: 
 
Hay que verlo (y más aún olerlo)... Por excepción en algunos sitios muy 
contados, pasa de cuatro metros cúbicos el aire que a cada uno se le da para 
respirar una encerrona de tres horas; a cinco metros nunca llega; lo cual es 
doblemente grave si se añade que no hay mecanismos adecuados de ventilación 
y que el material del pavimento es el más idóneo para saturar de polvo la 
atmósfera...La luz, que aquí tanto abunda, suele llegar harto cansada y 
restringida a las escuelas, reina de ordinario en las mismas una lobreguez que 
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estodo un símbolo... en la mayoría de los locales que he visitado, la iluminación 
siquiera llega a la mitad del límite exigible (Bartrina, 1912). 
 
Després de la creació del Ministerio de Instrucción Pública y Bellas Artes l'any 1900, 
els successius ministres -el conservador García Alix i el liberal comte de Romanones- 
van iniciar una sèrie de reformes en l'àmbit educatiu. En l'ensenyament primari, el Reial 
Decret de 26 d'octubre de 1901 estenia l'escolaritat obligatòria fins als 12 anys (la Llei 
Moyano de 1857 l'havia establerta des dels 6 fins als 9 anys)11, ampliava les matèries 
que calia impartir en incloure fisiologia i higiene, química, treballs manuals, música i 
cant, dret i exercicis corporals. No obstant això, estes mesures en l'ensenyament primari 
van tenir escassa efectivitat a curt termini a causa del treball infantil, l´assistència 
irregular, la pressió demogràfica, les deficients condicions materials i organitzatives de 
les escoles, la manca d'escoles i mestres, i la falta de mestres formats en les noves 
matèries establides en el Reial Decret (Viñao, 2004). 
L'escola tradicional sol identificar-se amb l'aprenentatge de memòria (Gabriel, 2006); 
no obstant això, a les acaballes del segle XIX no era molt el que calia memoritzar. Les 
matèries del currículum escolar incloïen lectura, escriptura, aritmètica i doctrina 
cristiana. Aquesta última era l'única netament memorística; la resta, encara que 
requerien una mica de memorització, es basaven en uns altres tipus de mètodes. La 
memorització de continguts, moltes vegades incomprensibles per als alumnes, 
s’estendrà a altres matèries en iniciar-se el segle XX. 
L'escola graduada es va implantar progressivament al llarg del primer terç del segle XX 
com un nou model d'organització escolar, que intentava deixar arrere els sistemes 
d'ensenyament existents a Espanya fins aleshores: el sistema individual, el lancasterià, 
el simultani i el mixt o combinat (del Pozo, 2006). La creació de l'Escola Superior del 
Magisteri el 1909 va ser un fet de gran importància per a la modernització educativa, ja 
que era una institució oberta a les idees i metodologies innovadores que s'estaven 
produint en altres països. 
El període que abasta el primer terç del segle XX ha sigut qualificat com el dels inicis 
de la renovació i modernització educativa a Espanya. En altres ocasions s'ha dit que 
aquests anys, juntament amb els de la Segona República, constitueixen l'edat d'or de la 
pedagogia espanyola. Va ser en este període quan es va incrementar la traducció al 
castellà de llibres sobre temes educatius i va tenir lloc la difusió de les obres dels més 
destacats representants de la pedagogia del moment (Claparède, Ferrière, Montessori, 
Declory, Dewey, etc.), i de les innovacions educatives en voga (Viñao, 2004). 
 
                                                 
11 Llei d´Instrucció Pública (9 de setembre de 1857). 
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Imatge 4: Escola-Jardí Altamira, classes a l´aire lliure (Alacant, principis del s. XX) 
 
Font: http://www.alicantevivo.org/ 
 
Imatge 5: Escola de Torrebaja (València, 1926) 
 
Font: Arxiu personal d´Alfredo Sánchez Garzón 
 
A la fi del segle XIX i durant el primer terç del segle XX alguns intel·lectuals, 
professors, inspectors i mestres es van mostrar oberts a les idees i els corrents educatius 
més moderns, provinents principalment d'Europa i Estats Units. Això va facilitar 
l'aparició o renovació de grups d'innovació educativa, entre els quals cal destacar la 
Institución Libre de Enseñanza (1876), La Escuela 'ueva i la Escuela Moderna (1901). 
També en l'àmbit de l'Església catòlica van arribar moviments renovadors de la 
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pedagogia tradicional com els protagonitzats pels rectors Andrés Majón, un dels 
introductors al nostre país de l'activisme pedagògic, i Pedro Poveda, un dels renovadors 
a Espanya de l'educació de la dona. 
Per a tenir una visió contextualitzada d'estos grups de renovació educativa cal tenir en 
compte també els moviments internacionals que afectaven l'àmbit educatiu, 
principalment el moviment higienista. Encara que els orígens estan situats fora 
d'Espanya i en una època anterior a la qual estem analitzant (mitjan segle XIX), el 
moviment higienista va tenir gran influència en els grups d'innovació educativa 
espanyols de principis del segle XX. 
Imatge 6: Escola de D. Pascual. Elda (Alacant, ca. 1930) 
 
Font: CEFIRE Elda, Alacant. 
 
Imatge 7: Escola de xiquetes de la Pobla de Vallbona (ca. 1930) 
 
Font: Arxiu familiar de l'autor 
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Segona República (1931-1936) 
La Constitució republicana del 9 de desembre de 1931 assignava a l'Estat en exclusiva 
l'expedició de títols acadèmics i professionals i anunciava una llei general d'instrucció 
pública en la qual es portava a terme l'ordenació bàsica del sistema educatiu. L'article 48 
declarava la gratuïtat i obligatorietat de l'ensenyament primari, la llibertat de càtedra i el 
laïcisme de l'ensenyament. Així mateix, establia que es facilitara als económicamente 
necesitados el acceso a todos los grados de la enseñanza i reconeixia a las Iglesias el 
derecho, sujeto a la inspección del Estado, de enseñar sus respectivas doctrinas en sus 
propios establecimientos. 
D'altra banda, al maig de 1931 es va crear el Patronat de Missions Pedagògiques presidit 
per Manuel Bartolomé Cossío. L’objectiu era difondre la cultura i l'educació entre la 
població rural, així com fer arribar els nous corrents educatius al mestre rural. La 
proclamació de la Segona República va portar la idea de l'escola com a instrument bàsic 
per a la formació de ciutadans en una societat democràtica i, en síntesi, per a la formació 
en els valors republicans. En aquest sentit pot afirmar-se que la Segona República, 
quant als ideals educatius, representa la culminació del regeneracionisme democràtic 
(Viñao, 2004). 
Imatge 8: Escuelas Bosque (Alacant, 1934) 
 
Font: Escolano, 2006 
 
Autors com Terrón (2006) afirmen que la política educativa republicana, tan 
transformadora en altres aspectes, va treballar bàsicament amb el programa escolar 
dissenyat en les dècades anteriors. No obstant això, l'article 48 de la Constitució 
republicana establia directrius per a orientar l'activitat escolar afirmant que la enseñanza 
será laica, hará del trabajo el eje de su actividad metodológica y se inspirará en los 
ideales de solidaridad. Sota aquestes directrius es van adoptar mesures de fort contingut 
ideològic com la supressió de la religió catòlica del currículum escolar així com la 
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possibilitat d'ensenyar en la llengua materna durant els primers anys d'escolaritat.  
Les reformes educatives republicanes durant el bienni azañista (1931-1933) es van dur a 
terme pels ministres Marcelino Domingo i Fernando de los Rios. La construcció 
d'escoles, l'ampliació de les existents, la millora en la formació, selecció i condicions de 
treball dels mestres d'ensenyament primari van ser els principals objectius de les 
reformes. D'altra banda, els professionals de l'educació van intentar la renovació 
metodològica dels continguts bàsicament de dues maneres: la formació i 
professionalització del magisteri i la promoció d'un currículum editat. Així mateix, esta 
renovació se centrava en aspectes metodològics, ja que orientava l'aprenentatge de 
l'alumne cap a un procés individualitzat i continu, i promovia el coneixement de l'entorn 
físic i social immediat d'una forma activa mitjançant la pròpia activitat. En este sentit i a 
diferència d'èpoques anteriors, l’ús dels exàmens escrits per a determinar els canvis de 
grau va esdevenir excepcional. En la gran majoria d'escoles, l'aprenentatge es 
determinava mitjançant l'observació de l'activitat diària de l'alumne, de manera que eren 
els quaderns, mapes, gràfics, resums, redaccions, dibuixos, treballs manuals, etc. els 
registres utilitzats pel mestre per a avaluar els seus alumnes (Terrón, 2006). 
Durant la Segona República es va articular un pla quinquennal per a la creació de 7.000 
escoles en el primer any i 4.000 més en els quatre anys restants, després d’haver-ne 
estimat un dèficit de més de 27.000. No obstant això, les estadístiques no coincideixen 
entre les escoles realment construïdes i les programades. Este pla es va acompanyar de 
la creació de 7.000 noves places de mestre, un fet sense precedents que, a més, es va 
complementar amb una millora de les retribucions. Com indica Garrido (2005), 
l'increment de sous entre 1931 i 1933 va convertir el magisteri en una carrera atractiva. 
Així mateix, es va aprovar un nou sistema de formació i selecció de mestres12. Tot això 
porta a afirmar a autors com Viñao (2004), que l'anomenat plan profesional de 1931 va 
ser el que va formar les millors generacions de mestres i mestres de tota la nostra 
història. La dada que millor revela l'esforç realitzat durant el període republicà no és el 
de les escoles creades o construïdes, sinó el nombre de mestres en les escoles públiques. 
Aquest nombre va passar de 37.599 mestres el 1931 a 50.527 el 1936, una diferència de 
12.298 mestres, 11.569 dels quals foren nomenats durant el primer bienni. 
El laicisme oficial es va veure reflectit en el Decret de 1932, que dissolia la Companyia 
de Jesús, i en la Ley de Congregaciones Religiosas que, un any després, limitava 
l'exercici del culte catòlic i secularitzava els béns eclesiàstics. Com indica Garrido 
(2005): 
 
El enfrentamiento laico-religioso tomó como campo de batalla la política 
educativa y la República proyectó la generalización de la enseñanza pública 
                                                 
12 L'any 1932 es va completar el sistema de formació de professors i mestres amb la creació d'una secció 
de Pedagogia en la Facultat de Filosofia i Lletres de Madrid i Barcelona. 
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para liquidar así el monopolio de la Iglesia, aunque no lo permitieran ni el 
tiempo ni el dinero. 
 
El triomf del partit de Gil Robles, la Confederación Española de Derechas Autónomas 
(CEDA), en les eleccions de novembre de 1933 va suposar un retrocés en relació a les 
reformes del bienni anterior. El procés de substitució de les ordres i congregacions 
religioses va ser suspés, es va prohibir la coeducació i la Inspecció Central 
d'Ensenyament Primari va ser suprimida. A més, es va reduir el pressupost de la 
Missions Pedagògiques i el gran impuls per a la creació i construcció d'escoles va patir 
una clara davallada. 
Quant a l'escola republicana Garrido (2005) estableix dues fases clarament 
diferenciades. La primera, en època de pau, centrada a combatre l'analfabetisme i la 
segona, en època de guerra, caracteritzada pel seu marcat contingut proselitista i 
consignatari. Per a autors com Soler (2008), els grans eixos de la política educativa 
republicana van ser la lluita contra l'analfabetisme i, per tant, a favor del procés 
d'alfabetització; l'augment de l'escolarització i la intensificació del procés de graduació 
escolar; i finalment, la renovació pedagògica de l'ensenyament que, sota els principis de 
la pedagogia activa i del moviment de la Nova Educació, van reformar la pràctica 
educativa en les aules i van imprimir una nova orientació a la formació dels mestres. 
En síntesi, les innovacions pedagògiques dutes a terme per la República pretenien la 
modernització del sistema educatiu mitjançant la consolidació d'una nova arquitectura, 
l'escolarització de la infància, la secularització del calendari, el bilingüisme, la 
coeducació, les reformes metodològiques, la dotació de nous mitjans tècnics i 
biblioteques i la formació de mestres. No obstant estos objectius, la Segona República 
no van complir molts dels objectius escolars traçats en els plans quinquennals, encara 
que s’ha de reconéixer-se que l'esforç i l'èxit en matèria escolar van ser notoris 
(Hernández, 2006). Per tant, el problema de la manca d'escoles va continuar 
arrossegant-se després de la República. 
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Imatge 9: Cartilles antifeixistes 
 
 
 
 
 
 
 
Font: Arxiu familiar de l´autor 
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Guerra Civil (1936-1939) 
Al febrer de 1936, després del triomf del Front Popular, es van reprendre les reformes 
educatives del bienni republicanosocialista; no obstant això, l'inici de la Guerra Civil va 
suposar un marcat canvi en la política governamental que va quedar supeditada a les 
prioritats bèl·liques. En tots dos bàndols l'educació es va convertir una eina més per a 
l'obtenció de la victòria. En són bons exemples el caràcter adoctrinador dels llibres de 
text i dels plans d'estudi i la depuració de professors i mestres. 
El més destacat de la política educativa republicana en l'àmbit de l'ensenyament primari 
va ser la continuació del programa de construcció d'escoles, l'establiment de colònies 
per als xiquets desplaçats per la guerra i l'aprovació, per Decret de 28 d'octubre de 1937, 
d'un nou pla d'estudis. Este contenia orientacions didàctiques innovadores entre les 
quals cal destacar la substitució d'assignatures per activitats.  
En el bàndol nacional es va prohibir la coeducació, la religió catòlica va ser restablida 
com a matèria obligatòria i es va tornar a dotar a l'Església catòlica del dret d'inspecció 
sobre l'ensenyament. Una Ordre del 4 de setembre de 1936 limitava les biblioteques 
escolars a llibres que respongueren a los principios de la religión y moral cristiana y 
exaltaran el patriotismo. Durant esta època es va procedir a la depuració de professors i 
mestres per a convertir el sistema educatiu formal en un instrument d'adoctrinament al 
servei de les idees del règim. Per a autors com Liébana (2009): 
 
La larga lucha contra el analfabetismo en España sufriría un nuevo freno al 
finalizar la guerra civil. La represión de una parte importante de los maestros 
produciría limitaciones en la escolarización efectiva al ser sustituidos por 
personas sin la adecuada formación, centrados más en el control ideológico y 
religioso que en el desarrollo educativo. 
 
Postguerra y dictadura (1939-1975) 
Per tractar-se del període històric en què s'emmarca gran part de la present recerca, 
aquest apartat es desenvolupa amb més profunditat que els anteriors. 
Durant la postguerra no va existir una política clara de desenvolupament de l'educació 
primària; de fet, la política educativa franquista va suposar un gran retard per a l'escola 
primària fins a la publicació en 1945 d'una llei que va regular aquest nivell (Gómez, 
2006). Per a autors com Escolano (2006), la situació de l'escola pública de la postguerra 
va retrocedir a nivells anteriors a les dècades prèvies al conflicte. Entre les primeres 
accions realitzades pel nou règim va estar la desarticulació de les innovacions 
pedagògiques republicanes. Agulló (1995) considera que durant el franquisme els 
principis educatius estigueren basats en el nacional-catolicisme, que es caracteritzava 
pels seus continguts patriòtics i religiosos.  
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En este sentit, Benso (2006) assenyala que l'organització escolar i les orientacions 
didàctiques del primer franquisme van estar determinades per les prescripcions 
educatives del nou règim fundades més en la ideologia que en la ciència: 
 
Atrás quedaban los intentos de renovación metodológica vinculados a la 
vanguardia pedagógica europea, impulsados por el regeneracionismo y 
potenciados por la República, con los que se rompe bruscamente para buscar la 
inspiración en las más rancias tradiciones de la pedagogía española. 
 
Escolano (2006) indica que en el primer franquisme es van assentar en la pràctica 
escolar els trets més arcaitzants del nou ordre: separació de sexes, disciplina autoritària, 
paralització del programa de construccions, absentisme, desídia de les autoritats locals, 
símbols religiosos i polítics ideologitzats. En la mateixa línia afirma que: 
 
El franquismo supuso una ruptura radical no sólo con los programas 
republicanos, sino también con las mejores tradiciones intelectuales, 
pedagógicas y sociales que se habían venido desarrollando en la España de 
entresiglos y que llegaron a configurar una verdadera “edad de oro” para la 
naciente ciencia de la educación y para sus aplicaciones. 
La realidad empírica de los centros y la vida cotidiana de los niños y maestros 
retornó a los antiguos registros y se degradó con las prácticas que impuso la 
ideología del sistema. Durante muchos años, la vieja escuela unitaria, cobijada 
en precarios espacios, fue el tipo de institución dominante, no solo en el ámbito 
rural, sino también en las ciudades. 
 
López (2006) qualifica el període de postguerra com una època de pobreza material y 
abundancia espiritual, entre l'escassetat de mitjans educatius i el control ideològic de 
les escoles per a la defensa del patriotisme i la religió catòlica, amb un rebuig total del 
període republicà anterior. Benso (2006) descriu la situació de l'escola i el mestre de la 
postguerra com una escola deficient en recursos, sense les instal·lacions adequades i 
majoritàriament unitària, i uns mestres escassament preparats, problema agreujat per la 
depuració del professorat i el reclutament per via urgent de nou personal docent per 
procediments poc acadèmics. Quant a la metodologia, descriu una pedagogia 
tradicional, de corte católico y de carácter autóctono que retorna a les velles formes del 
treball escolar i recela de les innovacions metodològiques extranjerizantes. 
La guerra va desballestar els aires de modernitat del sistema escolar del primer terç del 
segle XX: escola activa i procediments com les els passejos instructius, la construcció 
de xicotets museus i col·leccions d'objectes de l'entorn més pròxim (López, 2006). Es 
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van substituir les bases científiques de la pedagogia per un tomismo vulgarizado que va 
esdevenir en el principi fonamental per excel·lència del currículum escolar (Beltrán, 
1991). Encara que, a nivell teòric, en l'escola dels primers anys del franquisme es va 
donar la gran contradicció d'intentar combinar la tradició amb la modernitat, en la 
pràctica es va imposar aclaparadorament la tradició i la rutina. Són bona mostra el fet 
que, tot i que les lliçons eren impartides mitjançant la lliçó magistral, en algunes zones 
rurals es va recórrer a procediments més actius d'aprenentatge com les eixides al camp. 
En moltes ocasions estes eixides solament tenien una component lúdica i no com a part 
de la programació per a tractar continguts del currículum. 
Fins a la reforma curricular dels anys seixanta, l'activitat didàctica en l'escola girava al 
voltant de la lliçó. Integrades en la rutina de l'escola se succeïen una sèrie de pràctiques 
establides pel règim com hissar i arriar la bandera, recitar oracions o entonar cants 
patriòtics. Els principals mitjans d'instrucció eren el mestre, l'estudi particular de 
l'alumne, els llibres impresos, els quaderns de l'alumne i els exercicis pràctics. El mestre 
enregistrava cada lliçó en un quadern13 (o en fitxes) amb les pautes que calia seguir, el 
material que calia emprar i els exercicis que calia realitzar. El quadern com a instrument 
didàctic orientat a la planificació escolar va adquirir caràcter obligatori en el 
franquisme14, i va constituir un excel·lent mitjà de control de l'activitat desenvolupada 
pel mestre, així com de justificació de la seua tasca davant la Inspecció. Per la seua 
banda, l'alumne enregistrava tots els exercicis (gràfics, síntesis, còpies, dictats, 
il·lustracions, problemes, vocabulari…) en un quadern individual, que va ser considerat 
 
un recurso metodológico para lograr la enseñanza activa, siendo además un 
verdadero diario del trabajo escolar… El cuaderno escolar de los alumnos 
debía corresponder, punto por punto, con el cuaderno del profesor. Lo contrario 
revelaría la falta de constancia en la preparación y la ausencia de sinceridad en 
la ejecución (Benso, 2006)15.  
 
Malgrat ser obligatori, no tots els mestres portaven el quadern de preparació de lliçons 
al dia (alguns els emplenaven una vegada acabada la lliçó). Per tant, molts d'aquests 
quaderns no reflectien l'adaptació curricular del mestre sinó la programació general d'un 
manual adoptat com a text en l'escola. D'esta manera, a causa de les dificultats de la 
planificació en escoles unitàries (les més freqüents en aquesta època), l'escassetat de 
recursos didàctics així com la precària formació pedagògica dels docents, el manual va 
esdevenir la guia de treball escolar, ja que indicava els continguts, el moment i la forma 
d'ensenyar en l'escola primària. L’ús que els mestres donaven al manual no era 
                                                 
13  Anomenat també Quadern de preparació de lliçons. 
14 Encara que durant el franquisme es va fer obligatori, l'ús del quadern escolar s’havia començat a 
introduir a principis de segle en les escoles graduades (Viñao, 1990). 
15 El quadern de l'alumne podia ser també revisat per la inspecció segons disposició de 23 de febrer de 
1939 (Benso, 2006). 
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uniforme; per a uns constituïa una autèntica guia de treball i per a uns altres suplantava 
la seua activitat, i el docent es limitava a assenyalar els continguts del text que havien de 
memoritzar els alumnes. Si s'analitzen els manuals de l'època s'observa que l'estructura 
didàctica escollida per a impartir la lliçó respon a l'esquema tradicional: text explicatiu 
del tema que cal tractar seguit d'exercicis pràctics. Els manuals presenten variacions 
notables quant a l'aspecte gràfic, ja que sovint el text és acompanyat d'il·lustracions, 
quadres, taulas… D'altra banda, també era obligatori elaborar un quadern de rotació en 
el qual intervenien els alumnes per torns deixant constància dels seus treballs i activitats 
escolars i que al final del curs quedava a la disposició de la inspecció(Benso, 2006). 
La influència negativa de la Guerra Civil i del règim franquista suposarà una crisi de 
gran importància en l'àmbit educatiu, cultural i científic que se superarà 
progressivament a partir de la dècada dels seixanta. Fins i tot alguns aspectes d'eixa 
influència negativa en l'educació han arribant fins als nostres dies (Viñao, 2004). 
El sistema pedagògic del nou règim reforçava els valors de la tradició, el 
corporativisme, el deure, l'educació de les elits i els ensenyaments de l'Església, 
rebutjant tot allò relacionat amb la cultura il·lustrada i moderna (Escolano, 2006). Tot 
este nou discurs va portar a formar el que es coneix com la nueva escuela hispánica 
basada en la autoridad del tradicionalismo, la exaltación carismática del caudillo y los 
valores de milicia y la religión católica (Onieva, 1939). 
Malgrat el context i les condicions polítiques de la dictadura, des de finals dels anys 
quaranta en l'àmbit universitari existia una preocupació social. Per a canalitzar-la es va 
crear en els anys cinquanta el Servei Universitari del Treball (SUT) (imate 13), amb el 
qual es pretenia facilitar una aproximació entre els estudiants i el món obrer. Gràcies a 
l'impuls del jesuïta José María de Llanos, el SUT va quedar incorporat en l'organigrama 
del Sindicat Espanyol Universitari (SEU), que era l'instrument d'enquadrament del 
falangisme en l'àmbit de l'educació superior.  
El pare Llanos, antic capellà del Frente de Juventudes i molt proper als cercles 
estudiantils falangistes, amb un grup de col·laboradors, van encetar una sèrie de liníes 
de treball amb l'objectiu que els universitaris entraren en contacte directe amb el món 
obrer i compartiren la realitat de les seues condicions laborals i vitals. Des del setembre 
de 1957, el SUT va incorporar noves seccions i activitats, com el Servei d'Intercanvi 
amb l'Estranger, l'Oficina de Viatges i, sobretot, les Campanyes d'Alfabetització i 
l´anomenat Treball Dominical.  
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Imatge 10: Diferents manuals utilitzats durant la dictadura 
 
 
 
 
 
 
Font: Arxiu familiar de l´autor 
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El 1962 es van institucionalitzar les Campanyes d'Educació Popular, que van ajudar a 
reduir significativament l'índex d'analfabetisme existent llavors a Espanya, situat al 
voltant d'un 10% de la població adulta (imatges 11, 12 i 14). Les Campanyes d'Educació 
Popular es van fer en les zones més deprimides de la geografia espanyola, com ara les 
zones rurals de les províncies de Granada, Jaén, Cáceres, Almería, León, etc. Malgrat 
que estes campanyes d'alfabetització eren una iniciativa franquista, realitzada pel 
sindicat oficial (SEU) i finançada pel Règim, resulten evidents les similituds amb les 
Missions Pedagògiques republicanes.  
Encara que el SUT es va constituir amb l'ànim polític de controlar les inquietuds socials 
dels universitaris prompte va esdevenir el caldo de cultiu d'organitzacions d'oposició al 
règim franquista. Per a molts dels seus participants, les experiències viscudes en el si 
del SUT van constituir una de les principals causes del progressiu acostament als sectors 
d'oposició franquista. Alguns van entrar en el SUT com a partidaris del franquisme o 
catòlics de la JOC (Junventud Obrera Católica), amb arrels falangistes o d'Acción 
Católica, i van eixir per a engrossir les files de la Federación Universitaria 
Democrática Española (FUDE), del Frente de Liberación Popular (FLP), del PCE i del 
PSOE, entre d’altres organitzacions polítiques clandestines. Entre els personatges que 
participaren en el SUT cal destacar el pare Llanos, Manolo Vázquez Montalbán, Javier 
Prada, Cristina Almeida, Xabier Arzallus, Juan Goytisolo, Pascual Maragall, Víctor 
Pérez Díaz, Jaime Peñafiel, Nicolás Sartorius, Ramón Tamames, Agustín Maravall, 
Paco Fernández Marugán, entre d’altres. 
El 1945 es va aprovar una nova llei d'Educació Primària que va tractar de reorganitzar 
aquesta etapa educativa i que va tenir gran importància en l'evolució del sistema 
educatiu espanyol, ja que va introduir el principi de subsidiarietat que va determinar el 
creixement de l'escola privada en detriment de la pública. Les matèries de l'ensenyament 
primari es van organitzar en tres grans grups com es mostra en la taula 4. Encara que 
este currículum va tenir una escassa aplicació i l'organització escolar va continuar 
basant-se en la cultura empírica tradicional dels mestres (Tiana, 2006). 
 
Taula 4: Matèries de l'ensenyament primari (1945) 
Matèries 
instrumentals 
Lectura interpretativa, expressió gràfica (escriptura, ortografia, 
redacció i dibuix) 
Matèries 
formatives 
Formació religiosa, formació de l'esperit nacional (incloent 
geografia i història), formació intel·lectual (llengua nacional i 
matemàtiques) i educació física (gimnàstica, esports i jocs dirigits) 
Matèries 
complementàries 
Ciències de la naturalesa, música, cant i dibuix, treballs manuals, 
pràctiques de taller i tasques femenines 
Font: Escolano, 2006 
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Imatge 11: Jóvens universitaris participants 
en la Campanya d´educació popular, anys 
seixanta 
 
Font: Arxiu familiar de l'autor 
Imatge 12: Jove universitari amb família 
rural. Campanya d´educació popular, anys 
seixanta 
 
Font: Arxiu familiar de l'autor 
Imatge 13: Servei Universitari del Treball 
 
Font: Internet imatges 
Imatge 14: Recull de premsa. Campanya d´alfabetització (1963) 
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Imatge 15: Escola de xiquets de Torrebaja (València, 1953) 
 
Font: Arxiu personal d´Alfredo Sánchez Garzón 
 
Imatge 16: Escola de xiquetes de Castielfabib (València, 1950) 
 
Font: Arxiu personal d´Alfredo Sánchez Garzón 
 
Imatge 17: Col·legi d´Elda (Alacant, 1964) 
 
Font: CEFIRE Elda, Alacant 
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D'altra banda, el període comprés des del final de la Guerra Civil fins a principis de la 
dècada dels anys 50 està marcat pel continuisme del “procés depurador” de professors i 
mestres. Com indica Morente (1997), en el període 1936-1943 es van incoar al 
professorat nombrosos expedients de depuració: uns 6.000 van ser expulsats de 
l'ensenyament, d'altres traslladats forçosament, uns 3.000 van ser suspesos d'ocupació i 
sou i més de 1.000 van ser inhabilitats per a l'exercici de càrrecs públics. Es van 
constituir comissions provincials i tot el professorat sense excepció va haver de 
sotmetre's a un expedient per a, en cas d'emetre's un judici favorable, poder seguir 
exercint. S'havien d'adjuntar informes de l'alcalde, del rector, de la Guàrdia Civil i 
d’altres persones de provada moralitat catòlica que avalaren la petició de reingrés com a 
mestre. La falta de professorat va fer que es cobriren moltes vacants amb els anomenats 
alféreces provisionales de l'Exèrcit. Les autoritats educatives encetaren la tasca de 
formació de mestres centrant-se més en la formació ideològica que no en la pedagògica. 
A partir dels anys cinquanta l'escola va començar a eixir d'aquell arcaisme en el qual hi 
havia estat sumita durant la postguerra, es van impulsar les primeres estratègies de 
modernització en matèria de programes, mètodes, recursos i formació dels mestres. 
Totes estes iniciatives van conduir cap a una reforma de l'organització de l'escola 
tradicional (Escolano, 2006). Encara que va continuar el control ideològic-religiós de 
l'educació, va desaparèixer, en gran manera, el to bel·licista i la retòrica triomfal i 
grandiloqüent. Va ser un moment de gran control de l'Església en l'àmbit educatiu que 
va suposar la confesionalitat de tota classe d'ensenyament i el control eclesiàstic sobre 
els materials educatius, incloent-hi la capacitat de retirar llibres i publicacions que foren 
considerats contraris a la moral catòlica. Com indica Viñao (2004), en l'ensenyament 
primari: 
se siguió un doble frente de acción política: el de las construcciones escolares y 
el de la tímida modernización y racionalización tecnocrática de la organización 
escolar y de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
 
Les noves expectatives econòmiques i socials de l'època van generar noves demandes 
educatives, una renovació de les metodologies i una cultura escolar més d'acord amb els 
canvis científics i pedagògics del moment. No obstant això, estes demandes van tardar 
temps a satisfer-se; com a mostra, al llarg de la dècada dels anys cinquanta i seixanta, 
l'escola unitària predominava a Espanya en contraposició a la tendència de l'escola 
graduada a Europa. En concret, en l'any 1960 el 47% de les escoles eren unitàries. 
Però, al final dels anys cinquanta i principis dels seixanta, l'escola va iniciar una 
transformació que seria la llavor d'una nova manera de concebre la instrucció (Gómez, 
2006). Es va començar a analitzar cada vegada més críticament la metodologia de 
l'escola tradicional i es va posar en dubte l'autoritarisme com a únic mètode 
d'ensenyament davant les propostes innovadores de models europeus. Mestres i escolars 
continuaven amb la dinàmica de deures i obligacions marcats per l'escola i controlats 
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per la dictadura que seguia propugnant una escola al servei de la Pàtria i dels principis 
del Moviment Nacional. La transformació educativa de principis dels anys seixanta no 
es va limitar solament a la creació d'escoles, sinó també va afectar a l'àmbit curricular. 
Com indica Tiana (2006) el canvi curricular fonamental d'aquesta etapa es produeix en 
dos sentits. En primer lloc, s'abandona el concepte enciclopèdic de l'ensenyament 
primari, introduint-hi una divisió del currículum en àrees didàctiques. D'altra banda, es 
van començar a establir nous mitjans de control del rendiment escolar per a la qual cosa 
es van introduir nous conceptes, com ara el nivell mínim d'adquisició o avaluació 
contínua.  
Durant esta època van conviure les velles tradicions pedagògiques amb els primers 
intents d'innovació educativa que acabarien convertint-se en el canvi metodològic dels 
seixanta. La innovació curricular més important d'aquesta època va ser la publicació el 
1953 dels primers Qüestionaris Nacionals d'Ensenyament Primari que establien els 
continguts de l'activitat escolar16. Per primera vegada en la história de l'educació 
espanyola es va intentar pautar l'activitat didàctica dels mestres fins aleshores basada en 
els seus criteris individuals (tradicions de l'ofici), els manuals o les directrius de la 
inspecció (Escolano, 1992 i 2006). No es pot afirmar que els Qüestionari Nacionals 
foren una guia metodològica ja que bàsicament s’hi establia els programes de les 
diferents assignatures incloses en el pla d'estudis; no obstant això, s’hi incloïen un 
conjunt d'orientacions didàctiques generals per al seu desenvolupament. A més, com 
s'indica en les Normes Didàctiques Generals introductòries dels Qüestionaris, es va 
tornar a emfatitzar la importància de les activitats en l'entorn més pròxim: si enseñamos 
Geografía, o Historia, o Ciencias 'aturales, a las mismas puertas de la escuela 
tenemos un material espléndido. Aquests qüestionaris tenen una gran importància 
històrica, com indica (Tiana, 2006): 
 
Dadas las dificultades que los maestros encontraron para la aplicación de este 
texto, debieron recurrir a su bagaje tradicional, además de utilizar los manuales 
disponibles y seguir las instrucciones de los inspectores. En suma, durante unos 
años más la cultura empírica siguió rigiendo el ámbito escolar, aunque 
existiesen unos primeros cuestionarios oficiales. 
 
Per tant, la pràctica escolar va continuar marcada per la rutina, la memorització, la 
passivitat de l'alumne i el rigor de la disciplina. Les innovacions van romandre com un 
requisito formal de tipo burocrático que poco tenía que ver con aquello que realmente 
sucedía en las aulas (Beltrán, 1991). 
                                                 
16 El terme “qüestionari” va crear cert conflicte entre pedagogs oficials del franquisme ja que alguns d'ells 
preferien el terme “programa”. Sobre aquest debat conceptual es pot consultar el nº 41 de la Revista 
Espanyola de Pedagogia (1953). 
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Posteriorment, la Llei de Formació Professional Industrial de 20 de juny de 1955 
establia una nova modalitat d'ensenyament per a la població major de dotze anys, al 
costat del batxillerat tradicional i el laboral creat el 1949. Quant a la millora en la 
formació del professorat, cal destacar els Centres de Col·laboració Pedagògica (imatge 
20) suspesos després de la guerra i restablits el 1957, amb l'objectiu de reunir a mestres 
d'una mateixa zona per a intercanviar experiències, debatre sobre temes de la pràctica 
escolar i mètodes didàctics, analitzar les relacions dels centres amb la societat i millorar 
l'aspecte científic i tècnic de les tasques escolars. Com a mostra de les iniciatives de 
renovació educativa dels anys cinquanta, cal destacar la creació el 1958 del Centro de 
Orientación y Documentación Didáctica de Enseñanza Primaria (CEDODEP) per a 
modernizar la decaída actividad de las escuelas en esta fase de transición de la 
autarquía al desarrollo
17. Este organisme va suposar una fita important en el procés de 
canvi de l'escola primària. Per primera vegada durant el franquisme es va mamprendre 
un assaig de renovació pedagògica que, sense afectar les estructures polítiques vigents, 
va voler obrir el sistema educatiu a les tendències presents en l'àmbit internacional 
(Tiana, 2006). Este centre pretenia ser un instrument de mediació entre el saber 
pedagògic, la burocràcia i l'escola, per a la qual cosa editava publicacions com les 
revistes Vida Escolar (imatge 18) i 'otas y Documentos18, amb un llenguatge molt 
diferent al de la postguerra, més asèptic i tecnificat. Estes publicacions van esdevenir un 
dels principals instruments per a transmetre als professors les innovacions educatives de 
caràcter pràctic amb què es va tractar de modernitzar l'escola. El CEDODEP es va 
implicar activament en el desenvolupament de nous plantejaments curriculars, va 
impulsar la substitució de velles enciclopèdies per materials didàctics innovadors 
(imatge 21), va dissenyar instruments d'avaluació i va realitzar un gran nombre 
d'activitats de formació i difusió. 
 
                                                 
17 Decret de 25 d'abril de 1958 (Butlletí oficial de l'Estat, 15 de maig de 1958) 
18 La revista Vida Escolar s'enviava mensualment a totes les escoles del país mentre que 'otas y 
Documentos va ser una publicació més tècnica enfocada a inspectors, professors normalistas i agents de 
l'Administració. 
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Imatge 18: Portada de la revista Vida Escolar 
publicada pel CEDODEP. 
  
Font: Arxiu familiar de l'autor 
 
Imatge 19: Enciclopèdia Álvarez. Década 
dels anys cinquanta. 
 
Font: Alfredo Sánchez Garzón 
 
Imatge 20: Publicació sobre els Centres de 
Col·laboració Pedagògica 
 
Font: Arxiu familiar de l'autor 
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Imatge 21: Material de caràcter innovador dels anys cinquanta
 
 
 
 
 
 
 
Font: http://www.coleccionescolar.com/
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A mitjan dels anys seixanta del segle passat, Espanya estava sumida en un procés de 
canvi marcat per l’industrialització. En este context, els vells models escolars i didàctics 
havien quedat caducs per a esta època marcada pels canvis socials, el desenvolupament 
econòmic i les noves exigències educatives. Es van començar a introduir algunes 
innovacions en els mètodes d'ensenyament que van ser acompanyades de l'adequació de 
l'espai escolar (es va passar de les escoles unitàries als grups escolars), la renovació dels 
textos escolars (es va passar del vell gènere enciclopèdic als manuals per matèries) i la 
creixent dotació de materials i recursos didàctics (entre els quals cal destacar el material 
audiovisual). Totes aquestes novetats van afavorir l'avanç cap a una escola més activa i 
intuïtiva (Benso, 2006). 
Un dels canvis pedagògics importants del moment va ser la introducció el 1965 de les 
unitats didàctiques amb l'objectiu d'obtenir un major rendiment i eficàcia escolar19. Es 
pretenia substituir l'hora com a unitat temporal per una altra que incloguera les tres fases 
(no fixes) en les quals havia de dividir-se el temps: l'estudi, l'explicació del docent i la 
pràctica (Pérez, 1962). Una vegada més, els nous models no van desplaçar els antics de 
forma sobtada, així, durant esta època van conviure pràctiques tradicionals amb 
modernes. No obstant això, l'organització de l'escola va patir canvis importants a partir 
de les innovacions introduïdes en el sistema educatiu que acabarien anys més tard en 
una reforma general educativa. 
El 1963 es va introduir com a novetat el curs com a unitat d'organització escolar. Els 
graus que s’havien implantats amb l'ensenyament graduat van ser substituïts pels cursos 
com a unitat de temps escolar, modificant-se així l'organització escolar. El 1964 es va 
acordar l'ampliació de l'escolarització obligatòria fins als 14 anys. A més, es van 
començar a aplicar els nivells mínims d'adquisició de finalització de curs definits pel 
CEDODEP, que els alumnes havien d'aconseguir per a cada matèria. Per a alguns autors 
com Tiana (2006), aquests nivells van ser pedagògicament avançats perquè s’hi van 
introduir conceptes moderns com el de metodologia activa o el de situació 
d'aprenentatge
20, i s’hi van rebujar l'aprenentatge únicament memorístic i la rutina 
escolar. A més, s'introduïa un apartat específic d'hàbits i destreses allunyant-se així de 
la tradicional èmfasi en la transmissió de continguts conceptuals. 
La Llei de Reforma de l'Educació Primària aprovada el 21 de desembre de 1965 va 
suposar un canvi important, ja que va promoure la construcció d'escoles en les grans 
ciutats i de col·legis comarcals amb menjador escolar, on eren transportats en autobusos 
els alumnes dels llogarets i pobles propers. Estem, així doncs, davant un procés de 
concentració escolar que suposarà el progressiu tancament d'escoles de zones rurals que, 
en molts casos, s'estaven despoblant a ritmes forçats per l'emigració a les grans ciutats. 
                                                 
19 Apareixen de forma expressa per primera vegada en la legislació escolar en els qüestionaris de 1965; no 
obstant això, ja existien precedents de corrents pedagògics que n’advocaven per la implantació en el 
sistema educatiu. 
20 No es pot dir que aquesta nomenclatura fóra estrictament nova, ja que era utilitzada pel moviment de 
l'Escola Nova. 
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D'altra banda, la citada Llei de 1965 establia l'obligatorietat d'un Llibre d'Escolaritat 
que arreplegava, curs a curs, les puntuacions obtingudes per cada alumne. Eixe mateix 
any es van publicar els nous Qüestionaris Nacionals que desenvolupaven els programes 
adaptats als diferents tipus de centres i establien les proves d'avaluació i promoció21. 
Així mateix es van introduir novetats en l'aspecte formal del currículum: les matèries 
s'organitzaven en continguts, activitats i experiències; a més, al costat de l'adquisició de 
continguts es proposava la formació d'hàbits, habilitats, actituds i valors. Els 
Qüestionaris de 1965 també van introduir com a novetat curricular el concepte d'unitat 
didàctica com a model d’organitzador de l'ensenyament de les diferents àrees de 
coneixement. A més, va incorporar en els primers cursos escolars alguns aspectes 
relacionats amb corrents pedagògics moderns com els centres d'interés, el mètode de 
projectes, la introducció en la formació d'hàbits o l'ensenyament globalitzat, com a 
manera més adequada d'organitzar l'ensenyament en aquesta etapa. D'altra banda, 
l'aplicació didàctica de mitjans audiovisuals va començar a introduir-se en les aules: 
magnetòfons, estereoscopis, filmines, projectors sonors, diapositives, epidiascopi... van 
començar a formar part d'una eina més per al docent. De nou la revista Vida Escolar va 
servir de mitjà per a divulgar les característiques i possibilitats d'esta nova tecnologia 
que podia emprar-se en l'escola. En aquest sentit cal destacar la creació el 1963 de 
Ondas Escolares, una emissora de ràdio destinada a reforçar l'ensenyament primari 
principalment de matèries com Música i Llengua Estrangera. Altres programes amb 
finalitats didàctiques van ser Radio Escuela, Misión Rescate o Alerta General. La 
introducció de la televisió en l'escola també va suposar una gran innovació, 
especialment l'emissió d’una programació destinada a l'educació. D’altra banda, des 
dels anys seixanta, l'Empresa Nacional d'Òptica (ENOSA), vinculada a l'Institut 
Nacional d'Indústria, va contribuir a la modernització del material educatiu (imatges 22, 
23 i 25). ENOSA oferia un variat catàleg de materials, des de col·leccions de filmines o 
diapositives fins a retropojectors i aparells de maneig senzill per a realitzar activitats 
pràctiques en l'aula. Posteriorment, empreses particulars també van començar a oferir 
als col·legis col·lecciones diverses de l'anomenat “material de pas”. Durant esta època, 
era prou habitual trobar en l'aula objectes i eines com ara jocs de pesos i mesures, 
cossos geomètrics variats, provetes, llums i resistències elèctriques, jocs de làmines, 
microscopis, xicotetes col·leccions de plantes, insectes i minerals, tests per a elaborar 
experiments de germinació, etc. També es podia trobar una major diversitat de material 
escolar com cartó, argila, llenços, fustes, escates, filferros… Al costat de totes estes 
innovacions, la disciplina, finalmente se humanizó, al tiempo que se liberó de los viejos 
modelos autoritarios que dominaron la escuela de la posguerra (Escolano, 2006). 
Malgrat la individualització i especificació dels programes que impulsava els 
Qüestionaris Nacionals, molts mestres comptaven amb poca experiència i estaven al 
capdavant d'escoles unitàries, per la qual cosa en moltes ocasions se seguia sense cap 
                                                 
21 Estos qüestionaris reemplaçaven els del 1953. El CEDODEP va projectar programes diferenciats per a 
diversos tipus d'escoles que servien al mestre per a redactar el programa específic de la seua classe, però 
solament van arribar a publicar-se els relatius als Col·legis Nacionals. 
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variació en els nous manuals i, fins i tot, en alguns casos els vells manuals enciclopèdics 
seguien vigents (Benso, 2006).  
D’altra banda, a partir dels anys 50 s’inicia una crisi del batxillerat tradicional i el 
sorgiment d'un procés cap a l'ensenyament secundari universal. Com s'observa en la 
següent taula, el nombre d'alumnes de batxillerat va augmentar progressivament des del 
1950. 
Taula 5: ombre d´estudiants de batxillerat 
Any ombre d´estudiants de batxillerat 
1950 221.809 
1960 474.057 
1968 1.207.006 
Font: Elaboración pròpia a partir de dades de Viñao, 2004 
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Imatge 22: Manual d´òptica d´EOSA 
  
Imatge 23: Projector de vistes fixes EOSA (1964) 
 
Imatge 24: Llibre de blocs lògics de la 
editorial Teide (1981) 
 
 
Imatge 25: Manual d´electricitat d´Enosa 
Font: Arxiu familiar de l'autor 
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Davant este marcat augment de l'alumnat, el sistema de selecció i incorporació del 
personal docent va ser insuficient, la qual cosa va suposar la creació de figures com la 
del professor no numerari, amb retribucions inferiors als professors numeraris que no 
afavorien la qualitat de l'ensenyament. A tall d’exemple, en el curs 1972-1973 només el 
23.3% del professorat era numerari. 
El procés d'innovació iniciat tímidament en els anys cinquanta que va prosseguir, com 
hem vist, amb diferents reformes en els seixanta, va acabar desembocant en la reforma 
de 1970, que aspirava a una revisió de l'escola en tots els nivells mitjançant una 
modernització tecnocràtica de l'educació. El 4 d'agost de 1970 es va presentar la Llei 
General d'Educació i Finançament de la Reforma Educativa impulsada per José Luis 
Villar Palasí, ministre d'Educació. Era la primera llei general educativa aprovada des de 
la Llei Moyano de 1857. La Llei General d'Educació de 1970 ha sigut considerada una 
de les principals fites legislatives del sistema educatiu espanyol malgrat les crítiques 
que va originar en el seu moment i les seues pròpies contradiccions (Tiana, 2006)22.  
Cal destacar-ne la configuració estructural d'una escola única amb ensenyament 
obligatori des dels sis fins als 14 anys, cursant el que s’anomenava Educación General 
Básica (E.G.B.). Aquesta estructura organitzativa arreplegava l'estructura de projectes 
renovadors d'altres països com l'escola integrada anglesa o la Grundskola sueca, així 
com d'alguns projectes anteriors a la Guerra Civil com ara l´Escola Nova Unificada de 
Catalunya de 1936. Amb l'aplicació de la Reforma es van desenvolupar aspectes 
innovadors que al·ludien a assajos en centres pilots o experimentals: avaluació contínua 
del rendiment escolar; educació personalitzada; programació llarga i curta per objectius; 
seminaris didàctics i equips docents; àrees d'ensenyament; serveis d'orientació; 
desenvolupament de la creativitat i la innovació; tutories; tècniques de treball 
intel·lectual; treball en equip, etc. La implementació de l'EGB també va portar canvis en 
la preparació acadèmica del professorat de primària. En un primer moment, se’ls va 
exigir l’obtenció del batxillerat, i des del 1971, un títol universitari. D'altra banda, la 
reforma educativa de 1970 va introduir importants canvis en el model curricular de 
l'escola tradicional, com ara un ensenyament menys memorístic i la participació activa 
dels alumnes. La Llei General d'Educació de 1970 va suposar l'arribada de manera 
generalitzada, almenys en l'àmbit urbà, de materials audiovisuals a totes les escoles 
espanyoles. La introducció en l'aula de mètodes d'ensenyament més actius va permetre 
l'entrada en l'aula de materials interactius que permetien la realització d'exercicis 
manipulatius com el hombre descomponible, jocs de construcció, blocs lògics23 (imatge 
24)... Un factor imprescindible per a l’eficàcia dels nous materials audiovisuals va ser la 
formació contínua del professorat en centres especialitzats, com ara els Instituts de 
                                                 
22 Per a més informació sobre aquest tema consulteu el número extraordinari de la Revista de Educación 
de 1992 titolat La Ley General de Educación veinte años después. 
23 Els blocs lògics o caixa lògica són un material de fàcil manipulació creat per William Hull a mitjan 
segle XX. Aquest material està recomanat principalment per als primers anys d'Educació Primària perquè 
treballa sobre les destreses bàsiques del pensament matemàtic: observació, comparació, classificació, i 
seriació. 
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Ciències de l'Educació (ICEs). Creats a començament dels anys setanta, els ICEs tenien 
l´objectiu de la formació permanent del cos docent, la qual cosa va significar un gran 
impuls a les activitats de perfeccionament dels professors. 
Des del punt de vista de la metodologia, poden assenyalar-se tres aspectes com a eixos 
renovadors de la nova reforma: el desenvolupament de l'educació personalitzada, 
l'avaluació contínua i l'orientació permanent dels estudiants (Benso (2006). A més, cal 
afegir-hi l'entrada definitiva dels mitjans audiovisuals en l'escola. 
Totes estes reformes tecnocràtiques dibuixen una nova imatge dels centres: xiquets i 
xiquetes que cohabiten en un mateix espai, la mestra que ha abandonat el lloc jeràrquic 
que havia ocupat tradicionalment i la pedagogia que es transforma en formes lúdiques 
d'aprenentatge i sociabilitat. Al seu torn, la introducció de la televisió va donar un 
incipient to tecnològic a les aules. 
L'EGB aspirava, des d'un punt de vista pedagògic, a l'abandó de l'estructura tradicional 
de l'aula amb grups homogenis i ensenyament frontal, a favor de la diversificació 
d'espais flexibles per a grups no estàtics de diferents grandàries i la configuració 
d'espais per al treball personalitzat, específicament dedicats a un àrea de coneixement 
determinada. Un altre dels aspectes que cal destacar-ne va ser la introducció de les 
activitats extraescolars (excursions, festes de disfresses, commemoracions), la qual cosa 
va suposar una participació i implicació progressiva dels alumnes. No obstant això, a 
causa de l'increment del nombre d'alumnes i de les restriccions pressupostàries (en el 
context de la crisi econòmica de 1973), en molts casos es va tornar a la solució 
tradicional de l'aula amb ensenyament frontal i grups homogenis i estables. Va caldre 
cert temps per a assimilar totes estes reformes tant a nivell institucional com a nivell 
professional, ja que molts dels implicats en les reformes procedien d'un altre tipus de 
pedagogia: 
 
La cultura empírica de los enseñantes que tuvieron que implicarse en todas 
estas reformas tecnocráticas estaba asociada en gran medida a la tradición 
recibida y presentaba rasgos aún arcaizantes. 
La cultura científico-técnica resultó extraña a los hábitos que conformaban el 
cotidiano de las instituciones y los comportamientos de los docentes, aferrados 
a las viejas rutinas de oficio y refractarios a las innovaciones…(Escolano, 
2006). 
 
Malgrat els canvis metodològics que introduïa l'EGB, la renovació metodològica de 
l'escola primària va estar molt lligada als moviments de renovació pedagògica fundats a 
mitjan seixanta. Estos moviments van aglutinar el professorat més actiu i crític, 
l’objectiu del qual era la transformació de l'escola i la societat en la qual estava inserida. 
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A més, van centrar la seua preocupació en els canvis pedagògics i didàctics tractant 
sempre d'estar al dia de les noves tecnologies. 
En els anys finals del règim franquista van sorgir una sèrie de moviments educatius que 
s’hi oposaven. Cal destacar el que s'ha anomentat moviment de enseñantes i els grups 
de renovació pedagògica. En primer lloc, els ensenyantes van elaborar diverses 
alternatives al sistema educatiu vigent on sol·licitaven, entre d’altres, una escolarització 
gratuïta i de qualitat amb un cicle únic obligatori des dels quatre als 16 anys, l'existència 
d'un cos únic de professors i una participació en la gestió dels centres per part de pares, 
professors i alumnes. Respecte dels moviments de renovació pedagògica que havien 
liderat la innovació educativa durant la Segona República i que havien sigut 
majoritàriament eliminats pel règim franquista van recuperar la seua importància a la fi 
de la dècada dels seixanta i principi dels setanta mitjançant l'organització de les escoles 
d'estiu. S'obria, d'aquesta manera, un nou lloc de trobada per al coneixement de les 
innovacions pedagògiques europees contemporànies així com per a l'intercanvi de 
coneixements i experiències entre professors. 
Tot seguit analitzarem la gestió de les construccions escolars durant el període que 
estem abordant en aquest epígraf (1939-1975). Durant la posguerra immediata i fins 
1951, l'Estat va trencar la tradició d’afavorir les construccions escolars iniciada en la 
dictadura primoriverista i reforçada durant la Segona República. Per a Viñao (2006), 
malgrat la importància de les raons econòmiques la raó de fons va ser ideològica. El nou 
règim no va destinar globalment cap partida del pressupost nacional per a construir 
noves escoles i millorar la deficient escolarització fins a l'any 1945, quan es va 
promulgar la Llei d'Educació Primària. No obstant això, la llei assenyalava que la 
construcció d'edificis-escoles i habitatges per als mestres era una función de carácter 
esencialmente municipal. L'Estat podia cooperar i fins i tot construir escoles però no era 
la seua responsabilitat directa, ja que havia de limitar-se a estimular-ne la creació quan 
fóra estrictament necessari, és a dir, quan la iniciativa privada no ho fera. Això explica 
la nul·la efectivitat del Pla quinquennal de construccions escolars aprovat el 1949 
(Lázaro, 1975) o que siguen difícilment creïbles les estadístiques oficials sobre 
construccions de nova planta durant d'aquests anys (Viñao, 2006). Entre 1939 i 1951 el 
nombre d'escoles creades va ser de 6.000, moltes menys de les creades durant el primer 
bienni republicà, i moltes menys de les 30.000 escoles que preveia el pla de 1949 
(Viñao 2004).  
Per tant, la política estatal dels primers anys de la dictadura es va centrar a afavorir les 
escoles privades. L'esforç estatal va ser clarament insuficient per a resoldre el problema 
de l'escolarització, i les corporacions municipals i provincials van assumir esta 
responsabilitat davant el creixement continu de la població. En el cas valencià –objecte 
d’estudi- analitzarem el Patronat d'Escoles Rurals, un organisme creat per la Diputació 
de València el 1958 en este context. Per tant, podem situar el Patronat d'Escoles Rurals 
com un instrument creat i finançat per la Diputació de València que va assumir la falta 
d'inversió estatal en l'àmbit cultural i educatiu.  
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Al desembre de 1953 es va promulgar la Llei de Construccions Escolars24, mitjançant la 
qual l'Estat assumia de nou la funció de promoure les construccions escolars juntament 
amb els ajuntaments i el sector privat, que havia quedat relegat a les institucions 
religioses després de la Segona República. No obstant això, el nombre d'unitats escolars 
fixades com a objectiu en els diferents plans eren inferiors al dèficit estimat25. A més, 
les escoles realment construïdes van ser inferiors en nombre al que inicialment s'havia 
programat. Així mateix, el 1957 es va crear la Junta Central de Construccions Escolars 
com a instrument d'acció estatal en este camp. D´altra banda, el 1964 el Ier Pla de 
Desenvolupament que va comptar amb un equip tècnic coneixedor dels avanços i 
tendències de l'arquitectura escolar, però molt limitat pel ruralisme conservador, 
l'escassetat de recursos i l'incompliment de la legislació urbanística (Escolano, 2006). 
En finalitzar el període del primer Pla de Desenvolupament (1964-1968) els recursos i 
les aules construïdes van ser una vegada més insuficients. Les estimacions estaven 
xifrades en 27.550 aules necessàries, l'objectiu fixat es va reduir a 14.173 aules i 
realment se’n van construir 12.105 (Navarro, 1990). Finalment, l'aprovació el 1970 de 
la Llei General d'Educació va suposar una nova política de construccions i una nova 
concepció de l'espai i l’edifici escolar. A més, es va plantejar un nou model 
arquitectònic d'acord amb les noves tendències pedagògiques: 
 
(…) el nuevo modelo de escuela definida por unos programas flexibles, unas 
formas de acción docente y discente variadas y flexibles, unos horarios flexibles, 
y una decidida vocación de integrarse y abrirse a la vida en comunidad (…) 
exige un ámbito físico nuevo, una nueva organización del espacio (…) mediante 
la conversión de las series de espacios cerrados e incomunicados que llamamos 
aulas, en espacios abiertos, divididos en ambientes, según el tipo a actividad a 
realizar, y de fácil transformación, de modo que permita su adaptación a los 
cambios exigido por el trabajo docente-discente en las distintas situaciones de 
aprendizaje (Orden, 1974). 
 
Malgrat les innovacions quant a la nova disposició d'espais, la realitat va ser ben 
diferent. Durant la dècada dels vuitanta no es van produir modificacions importants pel 
que feia a l'arquitectura i als espais escolars en el medi urbà. Estos canvis sí que es feren 
efectius en el medi rural especialment després de l'arribada al poder del Partit Socialista 
en 1982 i la creació dels col·legis rurals agrupats (CRA). A més a més, a mitjan anys 
vuitanta la integració i relació de l'edifici escolar amb l’entorn ambiental adquireix certa 
importància en l'espai escolar (Escolano, 2006). 
                                                 
24 Que donaria origen al pla quinquennal de 1956. 
25 Per a obtenir més informació sobre construccions escolars en esta època es pot consultar García Pablos, 
R. (dir.) (1960). Construcciones escolares. Madrid. Ministerio de Educación Nacional. Dirección General 
de Enseñanza Primaria. 
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…tanto el edificio como los espacios exteriores que lo conforman, sus 
elementos, su equipamiento, las características de ubicación física y social, y la 
dinámica de interacción ambiental que en él se establece (Pol y Morales, 1982). 
 
Transició (1975-1982) 
Després de la mort de Franco es va iniciar el període cap a la transició democràtica 
marcat per l'elaboració de la Constitució de 1978. La Constitució assentava les bases del 
repartiment de competències educatives entre l'Estat i les comunitats autònomes, procés 
que s'iniciaria en 1979 amb l'aprovació dels estatuts d'autonomia basc i català i 
posteriorment amb el de les altres comunitats autònomes. Durant la transició a la 
democràcia es va iniciar un procés de modernització de l'escola que va impulsar 
l'escolarització i una reforma qualitativa de l'ensenyament amb innovacions que van 
afectar les infraestructures, el currículum, les funcions dels diferents agents d'educació i 
la pràctica educativa (MEC, 1987). 
El 1983 es van crear els Cercles d´Estudis i Intercanvi per a la Renovació Educativa 
(CEIRES). Es tractava d’agrupacions de professors amb l’objectiu d’intercanviar 
experiències i actualitzar l´exercici de la funció docent. L´any 1984, els CEIREs es van 
integrar al si dels Centres de Profesors (CEPs), els objectius del quals eren el 
perfeccionament del professorat en exercici, la dinamització pedagògica dels centres 
d´ensenyament i la renovació del sistema educatiu. Els CEPs van actuar com a llocs de 
trobada, d´intercanvi d´idees i d’experiències pedagògiques i didàctiques, i com a 
centres de recursos i de difució de mitjans i materials didàctics on es promovia la 
participació en seminaris, conferències, cursos, grups de treball... 
Els anys 1981 i 1982 es van establir els programes renovats que, malgrat respectar 
l'estructura bàsica de l'EGB, van introduir canvis en l'organització del currículum com 
ara l'estructuració en cicles. Les dues etapes de l'EGB van ser distribuïdes en tres cicles 
(inicial, mitjà i superior), la qual cosa va trencar amb l'organització en cursos adoptada 
en els qüestionaris de 1953 i 1965 i en els programes de 1970. Al mateix temps, els 
programes renovats tenien en compte la necessitat d'incorporar massivament els mitjans 
tecnològics i informàtics a l'àmbit escolar. L'anàlisi dels materials de treball dels 
escolars durant aquests anys evidencia que coexistiren els nous procediments educatius 
amb pràctiques tradicionals a les quals no va renunciar el mestre (Benso, 2006). Quant a 
l'utillatge escolar, de l'arcaisme material de l'escola del primer franquisme es va avançar 
cap a un procés de modernització amb la introducció dels mitjans audiovisuals per a 
millorar l'eficàcia pedagògica durant els anys seixanta, que acabaria en plena transició 
amb la incorporació a l'escola de les tecnologies de la informació (López, 2006). 
Amb l'arribada el 1982 del govern socialista va començar un procés de revisió de 
l'educació. Es van introduir nous programes d'educació compensatòria, d'educació 
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d'adults o d'integració d'alumnes amb necessitats educatives especials, així com diverses 
reformes en l'educació infantil, primària i secundària. Una novetat va ser la 
transferència a les comunitats autònomes de la competència per a establir els curricula, 
cosa que suposava la revisió de la centralització de la LGE. 
Després del període que hem anomenat Transició (1975-1982), convé destacar alguns 
fets ocorreguts fins a l'any 1985, quan es dissol el PER. El 1984 es van crear els centres 
de formació de professors, dirigits i gestionats pels propis mestres com a llocs de 
formació, innovació, accés a recursos didàctics i intercanvi d'idees entre mestres i 
professors. En aquells moments, la Llei de 1970 havia perdut vigència en relació amb 
qüestions referents als escolars i al seu aprenentatge. 
L'aprovació de la Llei Orgànica reguladora del Dret a l'Educació (LODE) el 1985 va 
augmentar la participació de tots els sectors de la comunitat educativa en permetre la 
seua inserció en els Consells Escolars de Centre creats a este efecte. Amb la nova llei es 
van plantejar noves relaciones educació-societat que van afectar a l'organització de les 
escoles i a les seues estructures de govern i control (Escolano, 2002). L'escola 
democràtica es va modernitzar amb diversos programes, com els relacionats amb 
l'escola compensatòria, els equips de suport i orientació, les accions d'integració i les 
noves tecnologies. A mitjan vuitanta l'ordinador, els suports informàtics i el material 
audiovisual de segona generació van ser els nous elements a incorporar en l'aula. 
Prompte, el coneixement i ús de l'ordinador i dels sistemes multimèdia formen part 
d´allò quotidià entre els estudiants: l´anomenada ciber@ula va començar a ser habitual 
en els centres escolars. 
Encara que posteriorment hi ha hagut diferents reformes educatives (1990, Llei General 
del Sistema Educatiu o LOGSE; 2002, Llei Orgànica de Qualitat de l'Educació o LOCE; 
2006, Llei Orgànica d'Educació o LOE; 2013, Llei Orgànica per a la Millora de la 
Qualitat Educativa o LOMQE) no s'analitzen en este treball per estar fóra del període de 
la recerca, que acaba el 1985 amb la dissolució del PER. 
 
2.2.3 L´EDUCACIÓ E ZOES RURALS 
Quant a les escoles rurals, d'una manera molt general es pot afirmar que tradicionalment 
han disposat de menys recursos que les urbanes, han impartit un currículum més reduït 
i, el més important, no han estat entre les prioritats educatives del país. Durant 
pràcticament tot el segle XX l'escola rural ha sigut una escola marginal a causa de la 
situació laboral dels mestres, de l'emplaçament i les seues característiques. 
Per a realitzar una aproximació a l'educació en zones rurals a l’Espanya del segle XX 
hem establert les següents etapes: 
- L'educació en zones rurals a l'inici del segle XX. 
- L´escola rural durant la Segona República. 
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- L´escola rural des del 1939 fins a la Llei General d´Educació (1970). 
- L´escola rural des de la Llei General d´Educació (1970) fins a la desaparició del 
Patronat d´Educació Rural (1985). 
 
L'educació en zones rurals a l'inici del segle XX 
Amb algunes excepcions, Espanya va heretar del segle XIX una escola primària escassa 
quant al nombre i d'una qualitat molt deficient (Hernández, 2000). Ortega (1995) afirma 
que l'escola rural des del segle XIX sempre va estar condemnada a l'abandó a causa 
d'una política educativa globalmente nefasta: la ausencia de cualquier política en 
relación con la educación en el medio rural. Este autor atribueix esta marginació de 
l'escola rural al fet que el procés de construcció del sistema educatiu espanyol des del 
segle XIX va estar marcat pels principis polítics de la uniformització i el centralisme. 
Com indica Soler (2008), a principi del segle XX els pilars bàsics de la socialització en 
el món rural eren la família d'estructura patriarcal, el treball –agrícola fonamentalment- i 
la parròquia, amb una funció educativa important. L'espai de l'escola era sovint residual 
i no gaudia de la confiança de la població. Edificis en pèssimes condicions, mestres amb 
escassa remuneració i preparació, quasi sempre amb nul·la vocació per a treballar en el 
món rural, i pobres recursos materials no motivadors per a unas gentes del campo a las 
cuales la cultura oral y el trabajo de la tierra ni creaba necesidades ni abría 
expectativas de nuevos conocimientos. Existeixen testimonis de l'època com el del 
mestre Félix Martí Alpera, qui en 1911 escrivia: 
 
Es deprimente y desconsolador el cuadro que, salvando excepciones escasas, 
ofrece la enseñanza en las grandes ciudades; pero el de nuestras escuelas 
rurales es tristísimo y bochornoso. 'o sirven aquí ya ni los adjetivos más 
enérgicos ni las lamentaciones más amargas. Dijérase que de maestros, de 
escuelas, de moblaje, de educación escolar, existe sólo en nuestras aldeas una 
ficción burda y pueril y se habría dicho la verdad o casi la verdad. 
 
La introducció de la graduació en l'ensenyament primari va ser legalment establerta a 
Espanya el 1898, encara que no va dur-se a la pràctica fins el 1900. Este canvi va trobar 
en les ciutats un ambient receptiu i propici. No va ocórrer el mateix amb l'escola rural, 
ja que es tractava de la imposició d'un model pedagògic que oblidava i anul·lava la 
personalitat de l'escola rural, sempre en desavantatge amb el model urbà d'escola 
dominant (Hernández, 2000). 
A principis del segle XX es van unificar totes les categories d'escoles públiques: 
superiors, elementals completes, incompletes i de temporada (estes dues últimes eren les 
més comunes en zones rurals). Les escoles incompletes i de temporada subsistien, 
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sobretot, en zones muntanyenques amb població reduïda (llogarets, caserius, massos…) 
i amb problemes de comunicació per la dificultat dels camins i la rigorositat del clima. 
Generalment les tasques en ambdues modalitats escolars eren exercides per mestres 
sense títol amb escassos coneixements instructius però capaços d'alternar l'ofici de 
mestre amb altres necessaris en el llogaret: escrivà (escriure documents de compravenda 
i contractes, cartes, comptes o senzilles comandes comercials), músic (animar les 
llargues vetlades hivernals) o mestre d'adults. 
En algunes zones rurals, durant la primera meitat del s. XX, va persistir l'escolarització 
duta a terme per mestres contractats per temporada, itinerants o retribuïts en espècie 
(Viñao, 2004). El mestre temporer va rebre diferents noms com escolantes o maestros 
de ferrado a Galícia, babianos o catapotes a Astúries i Lleó, enseñaores, maestros 
cortijeros o perrilleros a Andalusia i mestres del sequer a Catalunya. El mestre 
temporer aprofitava els moments en els quals les tasques agrícoles no eren molt exigents 
i permetien als xiquets disposar de cert temps. Alguns mestres construïen el seu propi 
material escolar; es tractava bàsicament d’elements molt bàsics cosits i folrats en cuir 
(Terrón, 2006). Malgrat que gaudia del favor popular, l'administració educativa va 
procurar la desaparició de la figura del mestre temporer tot al·legant deficiències en 
l'ensenyament i els perjudicis que causaven a l'ensenyament oficial (Gabriel, 2006). 
No obstant això, la febla implantació de la xarxa escolar, especialment en les zones 
muntanyenques i de població dispersa, va propiciar la persistència de la figura del 
mestre temporer en zones rurals fins a ben entrat el segle XX26. 
A pesar que en els primers anys del segle XX es van aprovar una sèrie de disposicions 
sobre arquitectura i construccions escolars sota la influència de les idees higienistes i de 
la Institución Libre de Enseñanza, fins a mitjan segle XX moltes escoles rurals estaven 
situades en llocs poc propicis per a l'ensenyament, com ara el pòrtic d'una església, els 
baixos de l'ajuntament, el porxo de la casa del mestre, la sala d'un mas abandonat i, fins 
i tot, patis, corrals o quadres més o menys reconvertides (imatge 26). Generalment estes 
escoles tenien poca llum i les finestres i la porta no tancaven, amb pocs bancs per a tots 
i era difícil trobar pissarra (i si n’hi havia, sovint faltava guix). En general podem 
afirmar que els mitjans amb els que contaven els mestres eren molt escassos. 
 
el maestro no dispone de medios para estimular la asistencia y hacer agradable la 
permanencia de los niños en la escuela. 'i campos de recreo, ni cinematógrafo 
escolar, ni un sencillo aparato de proyecciones, ni material de juegos escolares, ni 
nada de lo que a los niños atrae y cautiva. Generalmente no puede ofrecérseles 
más que una habitación miserable, fotófoba, repelente, donde la aparición de un 
sentimiento generoso en la mente es un milagro (Onieva, 1931). 
                                                 
26 Gabriel (2006) indica que en el cas de Galícia van persistir en el medi rural fins als inicis de la dècada 
de 1970 les denominades escolas de ferrado, anomenades així perquè inicialment els pares abonaven un 
ferrado de cereal per l'escolarització d'un xiquet a l'any. 
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Imatge 26: Escola rural al  llogaret La 
Sota (Cantabria). 
 
Fuente: Escolano, 2006 
 
 
 
Imatge 27: Escola rural de Sesga (València) 
 
Font: Alfredo Sánchez Garzón 
 
Imatge 28: Escoles de Vallanca (València, dècada dels anys quaranta) 
 
Font: Alfredo Sánchez Garzón 
 
Quant a l'alumnat, les escoles rurals es van caracteritzar per tenir molts alumnes (entre 
50 i 90) d'edats i nivells diferents en una sola aula i sota la responsabilitat d'un únic 
mestre, a voltes ajudat per un familiar que, evidentment, treballava com a voluntari. La 
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major part dels alumnes assistien amb irregularitat a l'escola, i molts deixaven de fer-ho 
en determinades èpoques de l'any per obligacions en tasques agrícoles. 
 
'uestras escuelas rurales son un espanto. Yo me explico que los mejores maestros 
se descorazonen hasta desfallecer de pena. Todo conspira contra la escuela rural. 
La inescolaridad la destroza. 'o hay modo de seguir un plan racional. Los quince 
niños que asisten hoy son distintos de los que asistirán mañana y de los que 
encontraremos dentro de ocho días. Cada día es el día de volver a empezar. La 
miseria de los aldeanos les obliga a utilizar desde edad temprana el trabajo de sus 
hijos. La falta de sensibilidad para la obra de la cultura escolar hace el resto. El 
resultado es que el niño asiste a la escuela con el espíritu inhibido por la desgana 
y con una falta absoluta de regularidad, que es como si no asistiera (Onieva, 
1931). 
 
Quant al docent, en molts casos no tenia el títol de mestre i l'ensenyament que s'impartia 
era poc estimulador, generalment ensenyament enciclopèdic allunyat de la realitat dels 
alumnes. D'altra banda, existia una falta de respecte cap a la llengua específica d´alguns 
territoris. En moltes ocasions el mestre tendia a ridiculitzar el món rural, a menysprear 
la cultura rural i tot el que l’envoltava. Malgrat això, este tipus de mestres va conviure 
amb un altre amb bona preparació pedagògica i amb capacitat i possibilitat d'innovació 
en l'ensenyament, maestros y maestras que generaron una cultura escolar nueva, que 
sirvió para renovar el oficio secular de maestro (Hernández, 2006). 
Un altre dels principals problemes de l'educació a principis del segle XX era la falta de 
d’una retribució digna als mestres, tal com denunciaven alguns docents de l'època 
(Llorca, 1963). Esta realitat s'agreujava en les zones rurals on, a més era prou freqüent 
que el mestre compatibilitzara la docència amb alguna altra funció27. Fins i tot era 
normal parlar de la misèria dels mestres i de trobar notícies en els periòdics de mestres 
morts per inanició28. 
Així doncs, podem indicar que en moltes ocasions en les zones rurals es van donar una 
sèrie de circumstàncies que van dificultar que els mestres pogueren exercir l’ofici de 
manera competent i amb dignitat. A més, en les aules rurals existia una gran diferència 
entre teres àmbits: les propostes pedagògiques innovadores, la legislació educativa i la 
pràctica diària dels mestres. Es pot entendre, per tant, que sovint el mestre preferira 
abandonar les destinacions rurals i que, fins i tot, molts mestres s'absentaren durant 
llargs períodes sense motius aparentment justificats, que alguns començaren el curs més 
                                                 
27 Hernández (2006) afirma que a les acaballes del segle XIX els mestres de zones rurals exercien a més 
com a secretari de l'ajuntament, sagristà, barber o soterrador a causa de la baixa retribució com docents. 
28 Durant els congressos pedagògics celebrats a la fi del segle XIX i principis del segle XX el tema que 
més es repetia en les actes era el de misèria dels mestres sobretot als pobles. Esta misèria era tan extrema 
que es mesurava en morts per fam o degradació del mestre a captaire (Hernández, 2006). 
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tard de l'habitual i uns altres l’acabaren de forma precipitada. En referència als mestres 
rurals d’esta època Chico (1922) afirma que: 
 
Desterrados a pueblos a los cuales no llegan las corrientes de la ilustración; 
faltos de todo estímulo para pensar en su porvenir a que no han de llegar por su 
propio esfuerzo, sino acaso por ajenas mediaciones; teniendo que aumentar con 
muchas horas de extraordinario trabajo el miserable futuro de la penosa labor 
diaria; pendientes siempre de veleidades de la política municipal, que les 
impone, ya un alcalde regularmente ilustrado, ya un cacique grosero e 
ignorante, ¿qué más pueden hacer? 
 
L´escola rural durant la Segona República 
Segons Agulló (1995), l´arribada de la Segona República i en particular l´esperança 
d´un canvi en la política educativa va il·lusionar l´escola rural, tradicionalment oblidada 
pels poders centrals. Els principis que definien la nova política educativa recollits en la 
Constitució republicana es van concretar en les escoles rurals en tres eixos: 
1. La millora de les infraestructuras: creació i construcció d´escoles i 
dotació de nous materials escolars. 
2. La formació permanent del professorat i la innovació pedagògica. 
3. L´arrelament al medi.  
Encara que l'escola graduada pública s'havia establit a Espanya l'any 1898, en la majoria 
de municipis mitjans o xicotets no es va fer efectiva fins al 1931, quan els sectors més 
renovadors van sol·licitar la implementació d'escoles graduades i la desaparició de les 
escoles unitàries amb un nombre excessiu d'alumnes per aula sota la tutela d'un sol 
mestre. No obstant això, com que no era possible la graduació en aquells pobles amb 
baixa matrícula escolar, en molts casos, l'escola rural va quedar al marge d'este procés 
innovador. 
Soler (2008) assenyala que al llarg del primer terç del segle XX es van desenvolupar 
algunes iniciatives molt concretes de política educativa que van trencar la dinàmica de 
marginació que patia l'escola rural; cal destacar-ne el procés renovador de l'escola 
pública durant la Segona República basat en la pedagogia activa i en la renovació 
pedagògica impregnada dels ideals de la Nova Educació. L'educació va experimentar 
una notable renovació de mètodes que va permetre deixar d'utilitzar el llibre de text com 
a únic recurs i va centrar el seu eix en els recursos educatius del medi rural. 
En esta línia, Cousinet, Kerchensteiner, Decroly i, sobretot, Freinet seran alguns dels 
referents per a múltiples experiències didàctiques innovadores que els mateixos mestres 
descriuen en les revistes de l'època, principalment en la Revista de Pedagogia. 
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Alguns d'estos mestres conscients de la necessitat d'un procés d'innovació en les escoles 
rurals van ser Fernando Sainz Ruiz, amb les seues aportacions sobre el mètode de 
projectes en les escoles rurals; Herminio Almendros, amb la difusió i la pràctica de la 
pedagogia freinetiana; Félix Martí Alpera amb les seues propostes d'organització de 
l'escola rural o Concepción Sainz-Amor Alonso de Celada, amb diverses obres sobre els 
principis, els mètodes i les experiències de la Nova Educació en les escoles rurals. Esta 
última autora defensava la necessitat d'implicació de l'escola amb el poble sense 
menysprear els coneixements, sabers i tradicions de la gent del món rural. 
Per al pedagog de principi de segle XX, Félix Martí Alpera, la reforma de l'escola rural 
passava necessàriament per tres aspectes claus: la importància d'un sou digne 
comparable a la resta de destinacions escolars que acabara amb la marginació del mestre 
d'escola incompleta; la millora de l'habitatge del mestre rural i la seua família, que havia 
d'estar al costat o integrada en l'edifici escolar, amb les condicions de dignitat suficients 
per a evitar l'èxode cap a la ciutat; finalment, la formació del mestre com a pilar 
fonamental de la pràctica educativa (citat per Soler, 2008). En este sentit, la formació 
permanent del professorat i la innovació pedagògica al País Valencià va apropar-se als 
mestres rurals mitjaçant cursets de formació, com ara les Jornades Pedagògiques 
celebrades al 1932 a Castelló de la Plana o Psicologia Pedagògica al 1933. A més, cal 
destacar els Centres de Col·laboració, que eren comunitats de mestres que es reunien 
per a tractar temes escolars amb l´objectiu de la millora cultural i técnica del mestres 
com de l´organització i mètodes escolars. Cal també esmentar en la formació dels 
mestres rurals del País Valencià, l´acció de les Misiones Pedagógicas, com ara les que 
es van dur a terme a les poblacions de Jaraguas el 1933, les de El Collado i Sinarcas el 
1934 o les de la comarca de l´horta el 1936 i 1937. No obstant això, com indica Agulló 
(1995), la planificació estatal de les Misiones Pedagógicas va tindre un gran defecte al 
no tindre en compte les particularitats idiomàtiques i culturals de les poblacions de parla 
valenciana. 
De la mateixa manera, la millora de la formació professional del mestre era necessària 
per a fomentar el canvi i contribuir al progrés cultural i social dels pobles rurals. Per 
això, a més de conéixer les innovacions pedagògiques del moment, Martí Alpera 
considerava indispensable para mejorar la técnica de su oficio la organización de 
cursos breves sobre aquellas materias que, como la agricultura, las ciencias físico-
naturales y ciertos aspectos del trabajo manual, son de una especial necesidad en las 
escuelas del campo (Martí, 1934, citat per Soler, 2008). Fins i tot proposava el caràcter 
obligatorio para todo maestro rural de la suscripción, con cargo al material de la 
escuela, a una revista pedagógica y a otra agrícola. 
Cal destacar que l'anàlisi dels moments puntuals de renovació permet descobrir el 
protagonismo destacado de los maestros en el proceso de renovación de la escuela 
rural (Soler, 2008). D´altra banda, cal reconéixer, l´intent de l´escola republicana per 
apropar el medi natural i cultural als escolars. Al medi natural principalment mitjançant 
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excursions i al medi cultural fent ús de la pròpia llengua i introduint l´ensenyament de 
continguts de la geografia i història valenciana (Agulló, 1995). 
 
L´escola rural de del 1939 fins a la Llei General d´Educació (1970) 
La Segona República va suposar un canvi d'orientació en la política educativa 
relacionada amb l'escola rural. El franquisme es va decantar cap al model de les 
concentracions escolars sota l'impuls de les polítiques tecnòcratas de les dècades de 
1960 i 1970, que van afavorir la crisi i posterior despoblació del món rural. 
Una de les conseqüències de la guerra patides per l'escola rural va ser la falta de mestre 
a causa de la depuració de docents que va tenir lloc en acabar la contesa. Moltes de les 
places vacants en les escoles rurals es van cobrir per militars sense molta formació que 
van rebre un reconeixement o homologació i un lloc com a mestres d'escola per mèrits 
de guerra. L'escola rural, com també les urbanes, responien al model i ideari que s'ha 
anomenat nacional-catòlic, explicitat en la Llei de Primer Ensenyament de 17 de juliol 
de 1945, el preàmbul del qual assenyalava expressament que la nueva escuela primaria 
española ha de ser católica y española, religiosa y patriótica. Les escoles rurals de la 
postguerra en general mancaven de bons locals, estaven situades en espais foscos, 
insans, tristos i desalentadors. Els ajuntaments no tenien recursos, motiu per el qual es 
va promoure la construcció de locals més modests per a les escoles rurals, fins i tot amb 
la prestació directa dels agricultors (Hernández, 2000). 
Durant el primer franquisme com deconhortadora eixien un gran nombre de places a 
concurs però l´abandonament de les escoles per part de l´administració era tan gran que 
els mestres no hi romanien més d´un curs, i sovint demanaven l´excedència abans de la 
seua incorporació. En moltes escoles de difícil accés el rector o qualsevol persona amb 
un mínim de nivell cultural exercia les funcions de mestre (Agulló, 1995). 
Són molts els autors que opinen que amb l'arribada del franquisme, l'escola i l'educació 
van patir una greu retrocés (Beltrán, 1991; Viñao, 2004; Feu, 2005; Escolano, 2006; 
López, 2006; Soler, 2008). Igual que l'escola pública, l'escola rural va patir les 
conseqüències d'una política hostil, incrementades amb la implantació de mesures 
clarament discriminadores, com eren la poca exigència per a formar part del cos de 
mestres rurals o el sou inferior que els corresponia. La realitat majoritària de l'escola 
rural de l'Estat espanyol va ser, fins a ben entrada la dècada dels seixanta, més prompte 
miserable i absolutament desencantadora (Feu, 2004). 
La construcció d'escoles en els pobles i llogarets, amb habitatge per al mestre o mestra 
es va convertir en un dels objectius del nou règim (Escolano, 2006). La Llei d'Instrucció 
Primària de 1945, establia que els pobles de 250 habitants havien de tenir escola; la Llei 
de Construccions Escolars de 1953 va pretendre augmentar el nombre d´escoles 
disponibles. No obstant estes mesures, la realitat va ser que la política educativa del 
franquisme en relació amb l'escola rural va consolidar una escuela rural 
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manifiestamente decimonónica, arcaica y en muchos aspectos inferior a la escuela 
urbana (Feu, 2005). 
Prompte, la imatge de l'escola rural es va degradar i es va passar de valorar el saber 
popular de les zones rurals a una posició d'inferioritat de la cultura rural: 
 
Cuando la población es predominantemente campesina, con toda la multitud de 
circunstancias de carácter escolar que ello implica, cuando el ambiente está 
denso de incultura y es notable la miseria de estímulos, de elementos de trabajo, 
de recursos para desenvolverse, tenemos una escuela típica (rural), distinta de 
la que, por contraposición, podríamos llamar urbana, rica en asistencias 
eficaces (Serrano de Haro, 1941). 
 
La figura del mestre rural també va patir una gran degradació. Com indica Soler (2008), 
el mestre va quedar relegat a ser un reflex del bon funcionari, complidor i submís, 
paternalista i bon cristià, però amb escassa formació bàsica i nul·la formació específica 
per a l'escola unitària i sense futur ni expectatives més enllà de les parets de l'escola. 
Pel que va a la infraestructura escolar, des de 1939 fins a 1949 es van construir a tota la 
província de València 17 edificis escolars i se´n reformaren 10. Entre 1950 i 1953 
s´inaguraren 25 edificis escolars i a partir de 1954 van augmentar pel la política de 
construccions escolars. En vint anys es van habilitar116 escoles de les quals una centena 
es podria qualificar com a rurals (Agulló, 1995). 
Durant este període les institucions recomanaven aplicar en l'escola rural un mètode de 
treball sensato, pausado, artesanal, basado en la práctica y menos en las grandes 
teorías de pedagogos extraños. Entre els principals continguts per als xiquets no podien 
faltar la doctrina cristiana, la formació patriòtica i la història d'Espanya. Per a les 
escoles rurals de xiquetes l'objectiu havia de ser formar auténticas campesinas, madres 
de familia limpias, cristianas, hacendosas, con nociones de puericultura, haciendo que 
la cocina sea el auténtico laboratorio donde aprende la niña a ser mujer (Hernández, 
2000). 
Pel que fa als manuals emprats, el llibres de lectura van patir una severa depuració i els 
republicans de Martí Alpera foren retirats i substituïts per autors com Josefina Álvarez 
Cánovas i Josefina Bolinaga per a xiquetes, i Agustín Serrano de Haro per als xiquets, 
amb títols com Glorias Imperiales, Guirnaldas de la Historia o Mari Sol pequeñita 
entre d´altres. Els llibres pedagògics més emprats pels mestres eren La educación 
'acional de Vázquez de Mella, El maestro mirando hacia dentro i El maestro mirando 
hacia fuera del Padre Manjón. 
Pel que fa a l´ensenyament del valencià no fou prohibit espressament tot i que el 
franquisme portà l´obligatorietat del castellà, la qual cosa va fer que la diglòssia 
s´agreujara a les comarques valencianoparlants. El menyspreu cap a altres cultures 
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perifèriques que no foren l´espanyola va suposar una pèrdua de l´arrelament a l´entorn 
més pròxim (Agulló, 1995). 
A partir dels anys cinquanta es formen diferents grups de mestres rurals per a 
intercanviar experiències. Cal destacar-ne el grup Isard, un moviment de mestres rurals 
de les comarques de Lleida que va funcionar durant els anys 1958-64. D'inspiració 
cristiana, va establir vincles i relacions entre els mestres rurals per a superar l'aïllament 
que patien. El grup Isard es va convertir en un moviment de renovació espiritual i 
pedagògica, identificat amb el catolicisme social i el compromís cívic. Les seues 
activitats van consistir en reunions, trobades, excursions i l'edició d'una revista, en què 
s´hi arrepleguen les preocupacions i dificultats que patien els mestres rurals de l'època: 
 
…la soledad, aislamiento y falta de comprensión humana es el más grave de los 
peligros que amenazan al maestro rural. La experiencia de los propios maestros 
atestigua esta afirmación. Están en constante peligro, situados de continuo al 
borde del precipicio. 'o es, pues, extraño que algunos caigan en él y que a 
otros, esta sensación íntima de asfixia, les convierta en seres decadentes y hasta 
en psicópatas. Es urgentemente necesario proporcionarles alicientes 
espirituales, profesionales y materiales para que toda esta carga emotiva no 
llegue a consecuencias lamentables
29. 
 
Com indica Beas (2006), en les zones rurals va existir un dèficit de llocs escolars de 
manera generalitzada fins a la dècada dels setanta. En el curs 1963-1964, per exemple, 
el 77% de les escoles situades en les províncies eren unitàries o amb un sol mestre o 
mestra; per la seua banda en les capitals l'escola unitària suposava un 45%30. 
L'organització de les escoles unitàries tenia una major dificultat que les graduades, ja 
que un sol mestre era l'encarregat de l'aprenentatge de xiquets compresos entre els sis i 
els dotze, afegint-se en moltes ocasions, els alumnes de preescolar. Generalment 
s'agrupaven en tres grups: primer o elemental (sis-set anys), segon o mitjà (vuit-nou 
anys) i tercer o superior (deu-onze anys). Durant una jornada escolar es realitzaven 
activitats en comú com els rituals d'hissar i arriar banderes, resar, esbarjos, cants, 
gimnàstica, etc. De vegades, també s'unificaven determinades matèries com el 
catecisme, la història sagrada, la geografia, la història, ciències naturals o els principis 
del nacional-catolicisme depenent del criteri de cada mestre: el maestro o maestra 
(rural) debía utilizar gran dosis de ingenio y pragmatismo educativo, tratando de 
conjugar la eficacia educativa con el correcto uso de sus energías (Beas, 2006). En 
moltes ocasions, el mestre o mestra comptava amb la col·laboració dels alumnes més 
                                                 
29 Revista Isard, núm. 16, año 1961. 
30 INE. Estadística de la Enseñanza en España, curso 1963-1964. (1966) Madrid citado en Beas, M. 
(2006). El orden del tiempo y los ritmos escolares, en Escolano, A. (dir.) Historia ilustrada de la escuela 
en España, dos siglos de perspectiva histórica. Madrid. Fundación Germán Sánchez Ruipérez. 
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avançats com a monitors per als de primer grau, i en certes matèries ajuntava al segon i 
tercer grau. Una estratègia molt important per als mestres rurals era el treball autònom, 
ja que els permetia estar amb un grup mentre els altres dos treballaven sense la 
presència del docent. D'altra banda,  els escassos recursos didàctics en les escoles rurals 
van portar a desenvolupar enginyosos procediments d'aprenentatge per part d'alguns 
mestres, cercant alternatives motivadores i eficaces enfront de les rutinàries maneres 
d'aprenentatge tradicional (Benso, 2006). 
 
Con el desarrollismo expansivo de los años sesenta, planteado a partir de la 
liberalización del régimen de Franco en 1959, se inicia un acelerado proceso de 
desmovilización de la España rural, incluida su escuela, para potenciar una 
sociedad industrial, urbana, con su escuela respectiva, que no responde al modelo 
de escuela rural tradicional, más bien en confrontación y desprecio respecto a ella 
(Hernández, 2000). 
 
Com indica el mateix autor, l’escola rural, com la pròpia societat rural tradicional, va 
ser oblidada i menyspreada en les reformes educatives dels finals del segle XX. La 
política educativa dels anys seixanta duta a terme en les zones rurals pot resumir-se en 
la política de concentracions escolars concretada en la creació d'escoles comarcals o de 
concentració, anomenada per vegada primera el 1963, i les escoles llar, creades per llei 
el 1965 i destinades a acollir alumnes dels nuclis disseminats en règim d'internat. Esta 
política, justificada de forma oficial pel desenvolupament econòmic de la dècada de 
1960, el creixement demogràfic dels nuclis urbans i el despoblament rural, va causar la 
pràctica desaparició o el manteniment residual de l'escola rural. Els problemes de 
rendabilitat de les escoles rurals van plantejar la creació d´estos grups escolars que 
concentraren diverses escoles rurals. Com a consequència van sorgir problemes de 
transport, menjadors escolars, horaris, etc. 
Segons l'estudi de Santamaría (1998) La escuela rural entre 1970 y 1990. Zona del río 
Villahermosa (Castellón), a la fi de la dècada dels anys seixanta del s.XX no se 
cercaven solucions per a millorar l'escola rural, sinó que es considerava que era 
necessari eliminar-la. El vertader motiu era de caràcter econòmic: eliminar les xicotetes 
escoles de les zones rurals contribuïa a reduir la població rural i augmentar la mà d'obra 
per a la indústria, la construcció i els serveis en les zones urbanes. És l'època dels Plans 
de Desenvolupament que van deixar un camp quasi deshabitat i empobrit (de personal, 
de joventut, de recursos, de serveis...).  
Respecte de la concentració escolar en zones rurals, el mateix autor adverteix que durant 
la dècada dels 60 i 70 va ser terriblement perillosa per al futur del medi rural, ja que la 
política de concentració escolar tal com es va aplicar va suposar per al medi rural grans 
costos personals (fatiga dels xiquets i la seua repercusió en el rendiment acadèmic, 
possibilitat d'accidents), familiars (separació diària de la família rural i la pèrdua de 
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relacions afectives pares-fills amb posibles repercusions negatives en l´aprenentatge) i 
socials (desarrelament del poble, desruralitzación, emigració, mort civil del poble…).  
 
L´escola rural des de la Llei General d´Educació (1970) fins a la desaparició del 
Patronat d´Educació Rural (1985) 
Com hem indicat, abans de la Llei d'Educació de 1970, els sectors tecnocràtics ja eren 
partidaris del desballestament de l'escola rural tradicional en favor de models més 
urbans i similars a les concentracions escolars i Escoles Llar, sense tenir en compte la 
dimensió social i cultural que representava l'escola en el medi rural. La Llei de 1970 va 
suposar una modernització pedagògica però també va uniformitzar i va despersonalitzar 
milers d'escoles situades en el medi rural. Va establir criteris tècnics que van facilitar 
l'eliminació de milers d'unitats escolars mitjançant el sistema de supressions i 
concentracions escolars. D´altra banda, no va tenir en consideració altres possibles 
models d'organització, com l'escola unitària, pròpia de moltes zones rurals que es va 
considerar sempre com a residual i per extingir. Així mateix, no es van valorar possibles 
conseqüències negatives en l´àmbit socioeconòmic de la comunitat rural (Hernández, 
2000). 
La Llei General d'Educació de 1970 va accelerar el procés de concentració escolar 
iniciat en la dècada anterior. En molts casos, les escoles rurals no podien impartir la 
segona etapa de la nova EGB, per tant, els alumnes no van poder seguir l´escolarització 
obligatòria en l'escola del propi poble i van ser transportats a les escoles comarcals. 
L´alternativa donada per la LGE va ser la concentració escolar, els col·legis comarcals i 
le escoles-llar. La conseqüència va ser la desaparició d'un notable nombre d'escoles 
unitàries rurals i l'augment destacat de les xifres del transport escolar. 
Respecte als beneficis de les concentracions els autors no es posen d´acord. Crespo 
(1995) considera que les concentracions escolars van millorar l´aspecte quantitatiu de 
l´escolarització, ja que en el curs 1974-75 es va aconseguir l´escolarització del 100% del 
alumnes en edat escolar obligatòria a nivell estatal. D´una manera molt general es pot 
dir que milloraren aspectes com ara les instal·lacions, la qualitat del ensenyaments, el 
professorat especialitzat, la preparació dels alumnes, l´ampliació del cercle de relacions 
personals dels alumnes i suposà un estalvi per a l´Administració. En canvi, Santamaría 
(1998) opina que la concentració escolar no garantia més qualitat educativa ni va 
resultar sempre més barata que les escoles rurals. Pel que fa als incovenients de les 
concentracions escolars, sí que existeix consens entre els autors que concideixen en dir 
que en nombroses ocasions suposaren la desaparició de l´escola rural. 
Altres qüestions de l'escola rural que va oblidar la Llei de 1970 són els continguts 
curriculars, els programes i materials apropiats i adaptats per a l'escola rural primària. 
En cap moment es va traçar una possible organització dels diferents nivells del sistema 
educatiu que fóra adient al medi rural. Com ja hem assenyalat, cal destacar la desatenció 
generalitzada a tot el que representava el medi rural (Hernández, 2000). 
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Els nombrosos inconvenients de la concentració escolar van fer que a meitat dels anys 
70 s´iniciara un procés de desconcentració i reobertura d'unitats i xicotetes escoles. En 
la dècada dels anys vuitanta, l'opinió pública, els moviments de renovació pedagògica  i 
els sindicats d'ensenyament van organitzar un ampli moviment en defensa de l'escola 
rural. Després d'anys de crítiques a les polítiques de concentracions escolars i tancament 
d'escoles rurals, se’n va produir un canvi cap a polítiques de protecció i millora basat en 
el manteniment de les escoles rurals d'escàs nombre d'alumnes, el Programa d'Educació 
Compensatòria i la creació, el 1986, dels Col·legis Rurals Agrupats (els anomenats 
CRA), la finalitat dels quals va ser afavorir l'escolarització de zones rurals desateses 
durant les dècades anteriors i de fomentar la relació entre escoles rurals per a trencar 
així l'històric aïllament d'estes escoles.  
És en esta època quan comencen a aparéixer un gran nombre de experiències de 
renovació de l´escola rural que sorgiren amb l´unica finalitat de millorar-la. En molts 
casos el mestre estava preocupat per la deficient situació de l´escola, tant per la 
infraestructura com pels mitjans i material. Cansat i fins i tot indignat per l´oblit de 
l´Administració, començà a fer ús de material que tenia al seu abast o que podia crear 
ell mateix o els alumnes. Van apereixer experiències com l´Escola Llibertària, Aula 
Lliure, Escola Agrícola, Escoles d´estiu... A poc a poc es va configurant uns moviment 
de renovació pedagògica de l´escola per tot l´Estat espanyol, com ara el Colectivo 
Andaluz de Pedagogía Popular, el Colectivo Pedagógico de Asturias, l´Escola per a 
Ensenyants a les Illes Balears, La Escuela de Verano de Canàries, La Escuela de 
Acción Educativa a Madrid, i a València és l´Escola d´Estiu la que aglutina els diferents 
col·lectius. 
Pel que fa a la formació permanet dels mestres rurals, la funció del Institut de Ciències 
de l´Educació (ICE) al món rural va estar marcada per les dificultats de la llunyania i 
aïllament del municipis i la seu de l´ICE corresponent. No obstant això, pogueren 
realitzar-se molts cursos i activitats per al perfeccionament docent. Estos cursos van 
permetre un clima de col·laboració, intercanvi d´experiències i coordinació de treballs 
entre mestres de diferents escoles rurals. El 1983 es van crear els Cercles d´Estudis i 
Intercanvi per a la Renovació Educativa (CEIREs) com agrupacions de professors per al 
perfeccionament i intercanvi d´experiències. Esta iniciativa va suposar un instrument 
valuós per als mestres de les escoles rurals, ja que a diferents comarques rurals es 
constituiren per a portar a la pràctica experiències educatives relatives a l´escola rural. 
En relació a l´escola rural i els Centres de Professors (CEPs) es trobaren amb les 
mateixes dificultats que la resta d´organismes predecesors amb la mateixa finalitat: la 
distància entre les seus del CEP i els municipis rurals, la dispersió de localitats i escola 
rural, la manca de recursos, l´escassa planificació, la inexistent avaluació de la seua 
activitat, la poca difusió de les experiències educatives... Malgrat estes dificultats, hi 
hagué aspectes molt valuosos: descentralització de cursos que possibilitava l´assistència 
dels mestres rurals, discusió i estudi de la problemàtica rural, disposició de recursos i 
material didàctic, creació de grups amb problemes semblants... 
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Pel que fa a l´escola rural, el Reial Decret sobre Educació compensatòria (1983) 
arreplegava la constitució de Serveis de Recolzament Escolar i de Centres de Recursos. 
El centres centralitzen els recursos d´una circumscripció geogràfica escolar on s´hi 
poden utilitzar en condicions adients, tant pels alumnes com pels mestres, i on s´hi 
dissenyen materials d´aord amb les necessitats detectades. Els serveis de recolzament 
escolar estaven constituïts per un equip de professors (a València anomenats Equip 
d´Acció Compensatòria), interessats en l´escola rural, especialitzats en algun nivell 
específic, preescolar, educació especial...; en determinades àrees, idioma, matemàtiques, 
ciències naturals...; o en orientació, assistència social, logopèdia... que prestaven 
recolzament pedagògic-didàctic als mestres d´una comarca geogràfica determinada. Les 
funcions dels equips de professors eren molt variades: assesorar els mestres rurals, 
elaborar i difondre material didàctic, constituir seminaris permanents, publicar revistes i 
fullets informatius, fomentar la participació social, dinamitzar zones rurals mitjançant 
jornades, setmanes culturals i debats sobre temes educatius...  
 
A grans trets podríem dir que l'escola rural fins a finals dels anys cinquanta estava 
marcada per una societat eminentment rural, amb un model d'escola similar a l'existent 
en el s.XIX en l’organització, materials, agents i fins i tot objectius. Una escola mal 
dotada, amb pocs recursos, desatesa en el fonamental i amb moltes manques de serveis 
públics i culturals bàsics. El desenvolupisme dels anys seixanta suposà l'abandó de 
l'escola rural, i en general de la societat rural, per a atendre les prioritats que la 
industrialització i el creixent món urbà, amb l´elaboració de normatives que no 
consideraven les necessitats del món rural. Ja en els anys vuitanta, l'existència d'un 
ampli moviment en defensa de l'escola rural posà de manifest la problemàtica de l'escola 
rural i la necessitat de buscar solucions. 
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Imatge 29: II Jornades d´Escoles Rurals 
 de la Comunitat Valenciana (Chulilla, 1993) 
 
 
Imatge 30: Escola acional mixta de egrón-Vallanca (València, 1965-70) 
 
Font: Alfredo Sánchez Garzón 
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2.3 L´ESEYAMET DE LES CIÈCIES EXPERIMETALS E 
L´ESCOLA PRIMÀRIA 
Després d'haver realitzat una aproximació a l'educació a Espanya en el segle XX des 
d'un punt de vista general, en este apartat ens centrarem més particularment en 
l'ensenyament de les ciències experimentals en l'escola. En primer lloc, es revisarà la 
seua evolució en la legislació educativa. Tot seguit, es descriurà molt breument els 
moviments pedagògics que van influenciar en l'ensenyament de les ciències 
experimentals. Finalment, es descriuran els plantejaments didàctics recomanats per a 
l'ensenyament de les ciències en el primer terç del segle XX i en l'actualitat. 
 
2.3.1 EVOLUCIÓ LEGISLATIVA 
La Llei del Marqués de Someruelos de 1838 va introduir per primera vegada 
l'ensenyament de les Ciències Físiques, Químiques i Naturals en l'educació primària 
espanyola. Segons esta llei, l'ensenyament primari es dividia en dues etapes: l'educació 
primària elemental i la superior. La primera consistia bàsicament a saber llegir, escriure, 
explicar i conéixer principis de religió; en la superior s'introduïa l'assignatura 'ociones 
Generales de Física. No obstant això, esta matèria mai va arribar a impartir-se atés que 
en el Reglament que es va publicar eixe mateix any era eliminada. 
La Llei d'Instrucció Pública de 1857 -coneguda com a Llei Moyano- va mantenir 
l'esquema de la llei anterior i va completar-ne els continguts. La nova llei incloïa en el 
grau superior l'assignatura 'ociones generales de Física y de Historia 'atural 
acomodadas a las necesidades más comunes de la vida, encara que solament per als 
xiquets, ja que les xiquetes havien de cursar Elementos de dibujo aplicado a las labores 
y ligeras nociones de higiene doméstica. 
L'escola graduada, instaurada legalment a Espanya el 1898, va suposar un signe 
d'evolució qualitativa de l'ensenyament públic i, alhora, un incentiu per a l'increment 
quantitatiu de l'escolarització (Capitan, 2002). L'escola graduada es defineix com una 
escola amb diverses aules, mestres i graus, en la qual els alumnes es classifiquen el més 
homogèniament possible en funció de la seua edat i coneixements. En contraposició hi 
havia l'escola unitària, on un sol mestre ensenyava a un grup d'alumnes d'edats i 
coneixements molt variats en un mateix local escolar. En 1935 les escoles unitàries 
representaven encara el 82,4% del total (Viñao, 1990). 
En 1901, el pla d'estudis del comte de Romanones –ministre d'Instrucció Pública- va 
introduir com a matèria obligatòria i en els seus tres nivells (elemental, mitjà i superior) 
l'assignatura 'ociones de Ciencias Físicas, Químicas y 'aturales tant per a xiquets com 
per a xiquetes. La introducció d'esta assignatura en l'Escola Primària va ser deguda, en 
gran manera, a l'interés mostrat per la Societat Espanyola d'Història Natural. El seu 
president -don Blas Lázaro Ibiza- va sol·licitar al ministre Romanones la incorporació 
de les nocions més importants de Física, Química i Història Natural als ensenyaments 
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de les escoles elementals i superiors, tant de xiquets com de xiquetes. Com comentava 
el mestre de les escoles de Sevilla, Luis Calatayud Buades en 1913 (citat per Bernal, 
2000) las Ciencias 'aturales ( ... ) han sido las materias que por más tiempo han 
permanecido olvidadas en las escuelas de primera enseñanza. 
Malgrat això, els mestres únicament van veure en les ciències una assignatura que 
sobrecarregava el programa de les escoles -i sobre la qual no havien rebut una 
preparació específica- per la qual cosa el procés d'incorporació dels estudis científics en 
els primers nivells d'ensenyament va ser lent, complex i ple de dificultats. Estes 
circumstàncies, junt a la manca de mitjans i recursos per al seu ensenyament, van 
dificultar la introducció de les matèries científiques en les escoles espanyoles i van 
limitar-ne l’ensenyament a un nivell anecdòtic en la pràctica habitual. L'ensenyament de 
les ciències no passava de ser anecdòtic, propi d'una escola avorrida i basada en els 
llibres i en l'aprenentatge memorístic (Candel, 1933). 
Cal destacar la creació el 1907 de la Junta per a l'Ampliació d'Estudis i Investigacions 
Científiques (JAE) encarregada de promoure la investigació i l'educació científica a 
Espanya. Durant el primer terç del segle XX va impulsar el intercanvi de professors i 
l'establiment de beques per a estudiar en l'estranger. D´esta manera, molts professors 
espanyols van conéixer de primera mà la pràctica de l´ensenyament de les ciències en 
aules de països amb molta tradició en esta matèria. D´altra banda, els cursos i treballs de 
recerca organitzats per la JAE van constituir un medi eficaç de completar i millorar la 
formació inicial del professorat de ciències, sobretot en els aspectes relacionats amb 
l'activitat experimental i les pràctiques de laboratori i de camp (Bernal, 2000). 
En la segona dècada del segle XX les disposicions per a portar a efecte la graduació de 
les escoles van ser abundants. Este model escolar estava d'acord amb les directrius de 
l'Escola Nova europea, i més directa i pròxima amb els criteris del Museu Pedagògic 
Nacional. Així, l'activitat del mestre i les seues iniciatives pedagògiques havien 
d'estimular la creativitat intel·lectual dels alumnes. Així mateix, s'afavoria l'esperit 
d'observació mitjançant l'ocupació de procediments intuïtius i de tota classe d'exercicis i 
treballs. A més, l´activitat escolar s'havia de complementar amb l'extraescolar (passejos 
escolars, excursions, etc.). Però com en moltes altres ocasions l'aplicació de les 
disposicions educatives no arribava sempre a la realitat de l'aula: 
 
Puede decirse que no es sólo en la escuela primaria sino también en la enseñanza 
especial del Magisterio y en la del Bachillerato donde las ciencias físiconaturales no 
tienen la importancia que merecen. En las escuelas nacionales de primera enseñanza 
está reducido el cultivo de estas disciplinas al estudio memónico de un librito. Otras 
veces el maestro da una simple explicación oral a los niños. Y esto es todo. De 
experimentación, de interés y actividad del niño nada (Cañadas, 1926). 
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Posteriorment, en el desenvolupament del Decret del 28 d'octubre de 1937 pel qual 
s'establia el Pla d'Estudis per a l'Escola Primària31, es citaven algunes pautes dirigides a 
mestres i inspectors sobre l'ensenyament de les ciències naturals. Així, s´hi indicava que 
l'escola havia de ser un espai on l'escolar exercitara l'observació i coneguera directament 
el medi natural que li envoltava donant-li una explicació racional, mitjançant l'estudi de 
les seues causes, dels fets i fenòmens que despertaren el seu interés. Totes les activitats i 
exercicis d'observació tindrien com a tema central l'estudi del medi. En el cas de les 
escoles rurals es va establir que, per la seua major facilitat de contacte amb la naturalesa 
respecte de les urbanes, es partira de l'entorn més pròxim al xiquet que formava part la 
pròpia vida del xiquet, per a posteriorment ampliar i generalitzar eixe coneixement en 
etapes successives per a establir l'associació que existeix entre el fets i fenòmens 
naturals, a primera vista independents, fins a sistematitzar l'estudi i classificar-lo en les 
quatre grans matèries: Ciències Físico-Químiques i Naturals, Tecnologia, Fisiologia i 
Higiene i Geografia física. 
El Règim franquista va suposar un retrocés per a les iniciatives que s´havien 
desenvolupat des de principi de segle. Així, la Llei de Primària de 1945 es va basar en 
l'ideari del nacional-catolicisme i va relegar l'ensenyament de les Ciències Naturals a un 
segon pla. Concretament la va qualificar com a matèria complementària, considerant 
preferents un altre tipus d'assignatures a les quals es van anomenar “formatives”: 
Religió, Formació de l'Esperit Nacional –que incloïa Geografia i Història-, Llengua 
nacional, Matemàtiques i Educació Física (Araque, 2010). 
El 1970, tal com hem comentat, en un intent “d´europeïtzar” els plans educatius es va 
aprovar la Llei General d'Educació Bàsica, que va introduir dins de la primera etapa 
l'assignatura Conocimiento del mundo físico. Esta llei modificava l'enfocament 
d'algunes de les matèries tradicionals i introduïa termes com la globalització i la 
interdisciplinaritat. Amb l'establiment de la llei General d'Educació de 1970 es 
generalitza, almenys en escoles urbanes, la presències de diferents instruments en les 
classes de ciències com a encenedors Bunsen, escales Mohs, microscopis, estoigs de 
dissecció, col·lecció de reactius, quadres elèctrics d'anatomia, herbaris… 
 
 
 
 
 
                                                 
31 Consultat en FERNÁNDEZ, J. M. (2008). Educación, guerra y revolución en Valencia 1936-1939. 
Universitat de València. Servei de publicacions. 
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2.3.2 MOVIMETS PEDAGÒGICS 
En este apartat volem ressaltar l'aportació de diferents moviments pedagògics o corrents 
educatives a la innovació-renovació de l'ensenyament. Considerarem especialment 
importants les aportacions al camp de les ciències experimentals. 
 
La Institución Libre de Enseñanza 
La Institución Libre de Enseñanza (ILE) va ser fundada el 1876 per professors separats 
de la universitat amb l´objectiu de defensar la llibertat de càtedra i negar-se a ajustar els 
seus ensenyaments als dogmes oficials en matèria religiosa, política o moral. Entre els 
fundadors cal destacar Francisco Giner de los Ríos. Este moviment, promogut per una 
burgesia culta i progressista, va suposar una profunda renovació de la pedagogia a 
Espanya (Boza i Sánchez, 2004). El seu concepte d'educació es caracteritzava per les 
idees d'harmonia, integralitat, desenvolupament gradual i equilibrat, laïcisme, 
coeducació i contacte amb la naturalesa. El desenvolupament d'activitats com 
l'observació, experimentació, lectura i maneig de bibliografia en programes i horaris 
flexibles substituïa la passivitat i la rutina. 
La Institución Libre de Enseñanza, l´objectiu del qual era la transformació d'Espanya a 
través de l'educació, va tenir una gran influència en la societat espanyola, i va ser la 
llavor d'altres institucions de caràcter pedagògic de gran importància: el Museu 
Pedagògic Nacional (1882) i la Junta per a l'Ampliació d'Estudis (1907), de la qual 
depenien el Centre d'Estudis Històrics (1910), l'Institut Nacional de Ciències Físic-
Naturals i la Residència d'Estudiants (1910). Al voltant de la Junta i del Museu 
Pedagògic, des del 1907 fins al 1936, es van dur a terme diversos intents de reforma 
científica i educativa que van donar lloc a iniciatives capdavanteres: l'Institut Escola, les 
pensions per a ampliar estudis en l'estranger, les colònies escolars de vacances, la 
Universitat Internacional d'estiu o les Missions Pedagògiques. 
Manuel Bartolomé Cossío, braç dret i continuador de Giner de los Ríos al capdavant de 
la Institución Libre de Enseñanza, va ser el principal artífex de les Missions 
Pedagògiques. Preocupat pel baixíssim nivell de l'ensenyament en el nostre país, el 
1899 va assenyalar la necessitat d'instal·lar biblioteques pedagògiques en els caps de 
partit de la nostra geografia, perquè els llibres arribaren a les diferents escoles rurals. A 
més considerava imprescindible millorar el funcionament d'estes biblioteques circulants 
per a mestres i xiquets, incrementar-ne el nombre i fer-les extensibles a tot el públic. El 
1922, amb la finalitat de reformar el primer ensenyament, va proposar al Consell 
d'Instrucció Pública la creació de misiones ambulantes de los mejores maestros, 
empezando por las localidades más necesitadas, para llevar animación espiritual al 
pueblo, para fomentar y mantener la vocación y la cultura de los demás maestros (citat 
per Carbonell, 1985)  
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Com indica Viñao (2004), és difícil trobar una idea innovadora o millora educativa 
introduïda i difosa, amb major o menor fortuna, en l'últim quart del s. XIX i el primer 
terç del s. XX darrere de la qual no hi haja estat la Institución Libre de Enseñanza. Els 
jardins d'infància i la pedagogia froebeliana, les colònies escolars, les visites i 
excursions escolars, la pedagogia científica, la coeducació, els mètodes intuïtius i actius, 
la substitució del llibre de text per quaderns de notes i dels exàmens per l'ensenyament 
individualitzat i l'observació, la relació constant entre professors i alumnes, el moviment 
higienista o la connexió entre la teoria i la pràctica educativa són alguns dels aspectes 
innovadors en la introducció i difusió dels quals la Institución Libre de Enseñanza va 
exercir un paper fonamental. 
Com s´ha indicat, la Institución Libre de Enseñanza va ser la llavor d'altres institucions 
de caràcter pedagògic de gran importància. A continuació se´n descriurà breument dos: 
el Museu Pedagògic Nacional i les Missions Pedagògiques. 
 
Museu Pedagògic acional 
A la fi del segle XIX, a imitació d'altres països europeus, va nàixer el Museu Pedagògic 
d'Instrucció Primària per Reial Decret de 6 de maig de 1882. Dependent directament de 
la Direcció General d'Instrucció Pública, en esta norma s'assenyalava que la funció 
principal del centre era contribuir al estudio de los problemas modernos de la 
pedagogía, dar a conocer en España el movimiento pedagógico del extranjero y ayudar 
a la formación de los maestros
32. 
Durant molts anys es van realitzar cursos breus, xarrades, excursions, conferències i 
d´altres activitats relacionades directament amb la pedagogia i especialment amb la 
metodologia i sistemes d'ensenyament. Amb la Llei de pressupostos de 1894-1895 va 
canviar el seu nom pel de Museu Pedagògic Nacional fins a la Guerra Civil en què va 
cessar en les seues activitats. Els seus informes i cursos destinats a perfeccionar la 
formació del personal dedicat al magisteri van ser model en la seua classe, ja que s´hi 
van divulgar els nous mètodes d'ensenyament que estaven sent posats en pràctica per tot 
Europa. 
 
Les Missions Pedagògiques  
Les Missions Pedagògiques abans de la Segona República 
En la legislació de principis de segle passat ja es feia referència a les Missions 
Pedagògiques, que es consideraven com un dels mitjans per a traure al poble de la 
ignorància. Es pretenia informar als pares sobre els beneficis de l'ensenyament perquè 
                                                 
32 MUSEO PEDAGÓGICO NACIONAL: Documentos para su historia: legislación. Organización. 
Memoria sobre sus trabajos, Madrid, Est. Tip. de Fortanet, 1905, p. 5. 
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col·laboraren en la difícil tasca d'educar i enviaren als seus fills a l'escola, evitant així 
l'absentisme i l'elevat analfabetisme (Canes, 1993). 
La creació del Ministeri d'Instrucció Pública i Belles Arts33 va suposar un fet molt 
important en l'educació espanyola. Amb més de la meitat de la població analfabeta i una 
zona rural pobra, inculta i oblidada que vivia en la més absoluta misèria, les autoritats 
coincidien que era urgent cercar una solució i pensaven que el principal remei estava en 
l'educació, sobretot, de les classes més humils. Les esperances posades en el recentment 
creat ministeri prompte es van esvair en ser incapaç d'atendre les contínues demandes 
socials (Canes, 1993). 
Les principals causes de l'escassa repercussió de les Missions Pedagògiques durant el 
període d'anys 1900-1930 podem trobar-les en dos greus problemes. Un d'ells era la 
precària situació econòmica: sous baixos dels mestres, edificis escolars ruïnosos, 
deficient mobiliari i escàs material escolar. L'altre problema era el dels continus canvis 
polítics que portaven com a conseqüència una abundant legislació que no arribava a 
convertir-se en realitat i en lloc de donar solucions, més prompte, creava confusions 
(Canes, 1993). 
 
Les Missions Pedagògiques republicanes: creació, objectius i organització 
Proclamada la Segona República el 14 d'abril de 1931, el Decret de 29 de maig va crear, 
dependent del Ministeri d'Instrucció Pública, un Patronat de Missions Pedagògiques 
encargado de difundir la cultura general, la moderna orientación docente y la 
educación ciudadana en aldeas, villas y lugares, con especial atención a los intereses 
espirituales de la población rural
34. 
Les Missions Pedagògiques van ser concebudes per a acabar amb les desigualtats 
existents entre el camp i la ciutat, ja que la població rural, en la seua gran majoria, vivia 
una situació de misèria material i educativa. 
El Patronat de Missions Pedagògiques disposava d'una Comissió Central situada a 
Madrid i de comissions provincials. La Comissió Central n´era l'encarregada de redactar 
el Reglament i de desenvolupar els següents treballs: 
A) En relació amb el foment de la cultura en general: establiment de biblioteques 
públiques fixes i circulants; organització de lectures i conferències públiques 
relacionades amb les biblioteques; sessions cinematogràfiques que donaren a conéixer la 
vida i els costums d'altres pobles, els avanços científics, etc..; sessions musicals de cors 
i xicotetes orquestres, i audicions per radi i discos seleccionats; i exposicions reduïdes 
d'art a manera de museus circulants. 
                                                 
33 Reial Decret de 18 d´abril de 1900, Gaceta del 19 d´abril de 1900. 
34
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Una de les grans aportacions de les Missions Pedagògiques durant la Segona República 
va ser la creació de biblioteques fixes i circulants en escoles de zones rurals, de les quals 
en 1935 estaven operatives unes 5.000 (Viñao 2004). 
B) En relació amb l'orientació pedagògica, les Missions Pedagògiques programaven 
visites a escoles rurals i urbanes per a conéixer les seues condicions i necessitats. A més 
s'organitzaven cursets de perfeccionament orientats principalment a examinar la realitat 
natural i social que envoltava l'escola, per a mostrar els mestres de quina forma podien 
utilitzar-la amb finalitats educatives. Així mateix les Missions Pedagògiques 
organitzaven excursions amb xiquets i mestres a llocs d’Interés històric, geogràfic i 
artístic perquè aprengueren a apreciar-ne el valor i bellesa. 
C) En relació amb la cultura ciutadana, les Missions Pedagògiques fomentaven reunions 
públiques, conferències i lectures sobre qüestions pertinents a l'estructura de l'Estat, 
principis democràtics o participació ciutadana en la vida política. 
Durant la Segona República el Patronat de Missions Pedagògiques va estar instal·lat en 
els locals del Museu Pedagògic i va disposar d'un crèdit de 300.000 pessetes amb càrrec 
al pressupost del Ministeri d'Instrucció Pública i Belles Arts. Manuel Bartolomé Cossío, 
president del Patronat, considerava que l'origen de la institució que presidia era 
l'abismal diferència cultural i econòmica que existia entre la ciutat i el camp. El Patronat 
de Missions Pedagògiques estava organitzat en set serveis per a l'organització i 
realització de les diverses activitats: 
– Museu Pedagògic Nacional 
– Museu Circulant 
– El Cor i el Teatre del Poble i Retablo de Fantoches 
– Servei de Cinema i Projeccions Fixes 
– Servei de Música 
– Servei de Biblioteques 
– Altres activitats de Missions Pedagògiques. 
 
Per a l'assignació d'una missió a una determinada localitat era necessari lliurar en el 
Patronat de Missions Pedagògiques, al costat de la sol·licitud, un informe sobre la 
geografia, economia, distribució de la població, situació cultural i escolar, ambient 
social, comunicacions, itinerari possible i qualsevol altra peculiaritat de la comarca que 
poguera ser útil per a l'organització de la futura missió. Una vegada estudiada la 
sol·licitud i en el cas que fóra aprovada, es designava el personal que havia de dur a 
terme la missió pedagògica. Les missions no tenien una durada fixa, oscil·lava entre un 
i quinze dies depenent de les activitats programades en cada lloc i de l'itinerari pendent. 
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Les activitats es desenvolupaven en l'escola o en la plaça del poble, generalment a 
poqueta nit, quan la gent havia acabat la feina del camp. 
L'equip missioner disposava de projectors, gramòfons, escenaris de senzill i ràpid 
muntatge, i lots de llibres i discos. Entre les activitats oferides per la Missions 
Pedagògiques destacaven: projeccions de pel·lícules educatives o d'esbarjo; 
representacions teatrals, musicals o corals; conferències seguides de col·loquis; xarrades 
sobre temes instructius, professionals, sanitaris i d'educació cívica; visites a les escoles 
amb cursos d'orientació pedagògica per als mestres; recitals de romanç, poesia moderna 
o contes; ensenyament de cançons i jocs; excursions, etc. 
El programa no era el mateix en tots els llocs ja que es preparava sobre el terreny segons 
les circumstàncies del temps, l'ambient i el nivell d'instrucció i formació del públic. Una 
vegada acabada la visita, es lliurava una xicoteta biblioteca al mestre i, en ocasions, un 
gramòfon amb un xicotet lot de discos. Estes modestes biblioteques, malgrat situar-se 
normalment en les escoles, estaven dirigides al conjunt de la població per a despertar-ne 
l´afició per la lectura i elevar el seu nivell cultural. Este era l'únic servei que romania 
una vegada que la missió marxava a un altre lloc. 
Gràcies a les subvencions oficials, des de setembre de 1931 fins a desembre de 1933, se 
ha llevado la acción cultural y social con la Misión propiamente dicha a 298 pueblos; 
con el Teatro y Coro a 115; con el Museo ambulante a 60, sin incluir los numerosos 
visitantes de lugares vecinos; con las Bibliotecas creadas, a 3.506, lo que da un total, 
según se ve, de casi 4.000 pueblos favorecidos por la obra de las Misiones (Patronato, 
1934). 
La ralentització de l'activitat de les Missions Pedagògiques per la reducció de la 
subvenció estatal a partir de 1935, va suposar el principi de la fi d'aquest projecte, que 
va realitzar la seua última missió, una vegada iniciada la Guerra Civil, a l'octubre de 
1936. En finalitzar la Guerra Civil, per Ordre ministerial de 19 de juny de 1939, el 
Patronat de Missions Pedagògiques va passar a anomenar-se Patronat de Cultura 
Popular i els seus actes Jornades Culturals. A partir de 1942, l'Institut San José de 
Calasanz, del Consell Superior de Recerques Científiques, va passar a ser el responsable 
d'organitzar les Missions Pedagògiques que es denominaven popularment les Missions 
de San José de Calasanz, que es va convertir en un mecanisme de inculcació dels valors 
del nou règim. L'article 32 de la Llei d'Educació primària de 17 de juliol de 1942 (B.O.I. 
del 18) va reafirmar l'esperit de les antigues Missions per mitjà de nombroses activitats, 
amb la finalitat de portar la cultura al medi rural. Per Decret de 18 de desembre de 1953, 
es va crear la Comissió d'Extensió Cultural de la qual van passar a dependre les 
Missions Pedagògiques (Esteban, 1985). 
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L´Escola Moderna 
L'Escola Moderna va ser fundada en 1901 per Francisco Ferrer i Guàrdia com a 
alternativa tant a l'educació oficial estatal d'alt component religiós com a la Institución 
Libre de Enseñanza (imatge 31 i 32). L’Escola Moderna recuperava la tradició laïcista 
del segle XIX, alhora que volia oferir un ensenyament alternatiu a l’ordre liberal-burgès 
que s’havia instaurat. L’Escola Moderna volia transmetre uns nous valors allunyats del 
pes de la tradició, representada per la religió catòlica, el patriotisme, el militarisme, el 
liberalisme polític, l’organització social en classes, els privilegis dels poderosos, etc. 
L'Escola Moderna apostava per moltes de les idees de la pedagogia renovadora: 
metodologia activa, supressió d'exàmens, de premis i de càstigs, realització de visites i 
excursions al camp, atenció específica a aspectes higiènics, coeducació, l'ensenyaments 
científica i humanista, la no competitivitat, el pensament lliure i individual (és a dir no 
condicionat), i el desenvolupament integral del xiquet. Com activitat innovadora, els 
diumenges al migdia s’organitzaven conferències sobre temes d’Interés científic i social 
que contribuïen a divulgar els avanços científics i socials. 
L'Escola Moderna va generar de seguida la crítica dels ambients i institucions més 
conservadores, i sobretot de l'Església Catòlica, perquè en posava en dubte els postulats 
dogmàtics, els mètodes i el poder econòmic dels centres educatius de l'Església. A la fi 
de l'any 1909, Ferrer i Guàrdia és acusat i condemnat a mort per ser l’instigador dels 
successos de la Setmana tràgica de Barcelona. Mai es va provar la seua culpabilitat. 
Amb el seu assassinat es va donar fi també a l'Escola Moderna. 
 
L'Escola Cooperativa de Freinet  
La principal idea d'Escola Cooperativa de Freinet és la igualtat entre adults i xiquets. 
Este corrent destaca la importància del respecte cap als xiquets i la llibertat que deuen 
tenir a l'hora de prendre les seues pròpies decisions, encara que no siguen sempre les 
correctes. 
L'Escola Cooperativa utilitza l'actitud investigadora, la curiositat pel que els envolta, el 
respecte per les pròpies realitzacions i les dels altres, el bon ús dels materials, etc., per a 
generar un ambient adequat per a l'aprenentatge. A més utilitza les eixides amb els 
alumnes -les anomenades “classes-passejos”- en les quals s'observa el medi natural i 
social. En definitiva, ofereix un ambient favorable al descobriment continuat, fent 
possible l'expressió lliure i l'intercanvi i contrast d'idees. 
Algunes de les característiques de l'Escola Cooperativa de Freinet són el tempteig 
experimental, la funcionalitat del treball i el principi de cooperació.  
El tempteig experimental considera que els aprenentatges s'efectuen a partir de les 
pròpies experiències, de la manipulació de la realitat que poden realitzar els xiquets, de 
l'expressió de les seues vivències, de l'organització d'un context en el qual els alumnes 
puguen formular i expressar les seues experiències.  
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La funcionalitat del treball suposa crear institucions que impliquen que el treball 
escolar tinga un sentit, una utilitat, una funció. Per esta raó, es defensa la infància 
basada en el joc funcional (que funciona en el mateix sentit que les necessitats 
individuals i socials del xiquet i de l'home). L'organització de les aules ha de fer-se a 
partir dels interessos dels propis xiquets, i ha d'haver-hi una funcionalitat del treball, és 
a dir, que el treball escolar tinga una funció. Per això, l'estructura curricular ha d'estar 
supeditada a les necessitats i expectatives dels xiquets fora de l'escola. 
El principi de cooperació exigeix la creació d'un ambient en l'aula en el qual existisquen 
elements mediadors en la relació mestre–alumne. Cooperació entre alumnes, alumnes–
mestres i entre mestres; esta última amb la finalitat de compartir experiències i dialogar, 
posant en comú els problemes i les possibles solucions. 
Algunes de les principals aportacions de l'Escola Cooperativa van ser la introducció de 
la impremta en l'escola i la correspondència escolar. El mestre imprimia al costat dels 
seus alumnes tots els dibuixos i textos elaborats en l'escola. Posteriorment s'establia una 
correspondència escolar dels textos lliures dels alumnes de Freinet, amb els d´altres 
xiquets d'altres escoles que havien començat també a desenvolupar la tècnica de la 
impremta.
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Imatge 31: Escola Moderna 
  
Font: Fundació Ferrer i Guàrdia. http://www.ferrerguardia.org/ 
 
Imatge 32: Escola Moderna de Sant Vicent del Raspeig (1934). 
 
Font: http://www.alicantevivo.org/ . Foto Arqués. 
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L´Escola ova 
L'Escola o Educació Nova va ser un moviment internacional de renovació pedagògica 
que abastava diferents experiències unides per la idea de l'escola activa (per això tambè 
s´anomena Escola Activa), per noves formes d'organització escolar i mètodes 
d'ensenyament, pel seu esperit de recerca i innovació, per la conjugació de 
l'espontaneïtat i llibertat infantil en certs moments, i la cooperació i el sentit comunitari 
en uns altres. 
El terme Escola Nova es refereix a tot un conjunt de principis que sorgeixen a la fi del 
segle XIX i es consoliden en el primer terç del segle XX com a alternativa a 
l'ensenyament tradicional. És un moviment que li dóna molta importància a la llibertat 
del xiquet. Els seus principals exponents són Dewey, Montessori, Decroly, Cousinet i 
Kerschensteiner. 
L'Escola Nova es planteja un model didàctic i educatiu completament diferent al 
tradicional: vol convertir el xiquet en el centre del procés d'ensenyament i aprenentatge, 
la qual cosa s'ha anomenat paidocentrisme, mentre que el professor deixarà de ser el 
punt de referència fonamental -magistrocentrisme- per a convertir-se en un 
dinamitzador de la vida en l'aula, al servei dels interessos i necessitats dels alumnes. 
L. Luzuriaga, editor de la Revista de Pedagogia apareguda al gener de 1922, resumia i 
adaptava els “principis” de l'Escola Nova a les necessitats de l'ensenyament públic 
espanyol: 
 
6. “…concede especial importancia a los trabajos manuales” 
7. “… atiende singularmente a los trabajos de taller, el cultivo del suelo, el 
cuidado de los animales” 
8. “… fomenta en los niños el trabajo libre y por grupos” 
10. “…practica de excursiones, campamentos y colonias escolares 
13. “… basa su enseñanza en la observación y la experimentación” 
14. “…apela a la actividad personal del alumno” 
15. “… recurre a los intereses espontáneos del niño” 
 
Les diferents experiències renovadores fonamentades en les idees pedagògiques de 
l'Escola Activa van contribuir a canviar la visió que es tenia sobre la funció que havien 
d'exercir les ciències en l'ensenyament primari. De ser considerades com una matèria 
accessòria i amb poca tradició en els programes, les ciències comencen a ser valorades 
com una disciplina al voltant de la qual es poden aglutinar les activitats d'ensenyament, 
propiciant l'interès i la participació activa dels alumnes. 
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Colònies escolars o de vacances 
Les primeres referències sobre colònies escolars apareixen a meitat del segle XIX. En 
1854 s'ha datat un model de colònia familiar de vacances a Dinamarca per als fills de 
famílies pobres que eren enviats a famílies residents en el camp perquè gaudiren d'un 
període de descans i millora de la salut. Com a institució, les colònies escolars van tenir 
el seu origen a Suïssa el 1876, promogudes pel pastor evangelista M. Walter Bion. El 
seu objectiu va ser aconseguir el màxim desenvolupament físic i mental dels xiquets 
més desprotegits i amb majors febleses mitjançant una alimentació adequada i el 
contacte amb la naturalesa. Esta nova experiència es va expandir ràpidament per tota 
Europa i part d'Amèrica. En poc temps els partidaris de les colònies escolars reunits en 
diferents congressos (Berlín 1881 i Zurich 1888) expressaven la necessitat del 
reconeixement per part dels organismes públics del caràcter d'utilitat pública d'estes 
institucions. 
 
Las colonias escolares o colonias de vacaciones surgen con el objetivo de 
ofrecer una alternativa para aquellos niños que sufrían una serie de 
calamidades difíciles de superar, por cuanto que las condiciones socio-
educativo-familiares en las que crecían no ofrecían una respuesta capaz de 
satisfacer las exigencias básicas de una infancia condenada al desamparo y a la 
postergación permanente (Cano i Revuelta, 1995). 
 
Les colònies escolars s'entenien com una institució d'higiene preventiva, dirigida, 
fonamentalment, a xiquets i xiquetes de les grans ciutats i de famílies amb escassos 
recursos econòmics i amb una salut afeblida. A diferència d'altres institucions 
fonamentalment sanitàries, creades per a la millora de la salut dels xiquets, les colònies 
escolars aspiraven a metes més àmplies: cuidar el cos, l'educació intel·lectual i la 
formació moral dels xiquets. Les colònies escolars no solament milloraven la salut dels 
xiquets, sinó també millorava la convivència entre els xiquets i la relació entre 
professors i alumnes per l'intens contacte produït en la colònia. 
Encara que a Espanya la idea de les colònies va ser valorada positivament per les 
institucions, la seua implantació va ser molt més lenta que en gran part dels països 
europeus i no van rebre cap suport econòmic fins el 1911 per part del Ministeri 
d'Instrucció Pública. En els inicis de l'any 1887, Cossío i R. Rubio, director i secretari 
respectivament del Museu Pedagògic d'Instrucció Primària, van iniciar una campanya 
per a divulgar els beneficis de les colònies escolars amb l'objectiu de mamprendre la 
fundació de les colònies escolars de vacances a Espanya. La Institución Libre de 
Enseñanza va implantar les colònies escolars de vacances a Espanya l'any 1887, tot i 
que, es van dur a a terme a través d'un centre oficial com era el Museu Pedagògic 
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d'Instrucció Primària. La primera colònia escolar d'Espanya va tenir lloc l'estiu de 1887 
en la localitat de Sant Vicent de la Barquera (Cantabria) amb un total de 18 colons de la 
ciutat de Madrid. Este exemple va ser seguit per altres institucions d'altres ciutats 
d'Espanya com la Reial Societat Econòmica d'Amics del País de Granada, que el 1889 
va organitzar una colònia per a 18 xiquets i xiquetes en la platja de Almuñécar; el 1893 
eren les respectives societats d'amics del país de les ciutats de Santiago i Barcelona les 
encarregades d'organitzar colònies. En anys posteriors van ser organitzades colònies per 
tota la geografia espanyola: Oviedo el 1894, León el 1895, Bilbao el 1898, Càceres el 
1901, entre d´altres (Cruz, 2012). Per la seua banda, el Museu va arribar a organitzar 
ininterrompudament colònies escolars de vacances des de l'any 1887 fins al 1926. En 
l'últim any, la subvenció anual rebuda del Ministeri d'Instrucció Pública i Belles Arts es 
va reduir considerablement motiu pel qual es va abandonar l'empresa. 
La pràctica colonial, en gran manera potenciada per la Segona República, no va ser, no 
obstant això, fruit exclusiu de les seues propostes reformistes, ja que comptaven amb 
una llarga tradició anterior en el nostre país. 
Pel que fa a la nostra província, a la fi del segle XIX ja s´havien iniciat estes 
experiències, amb un caràcter més filantròpic i higiènic que didàctic. Poden citar-se les 
propostes de la Reial Societat Econòmica d'Amics del País i de la Societat Protectora de 
Xiquets de València i l'organització sistemàtica de les colònies del Patronat de la 
Joventut Obrera (Palacio i Cándido, 1993). No obstant això, fins al 1906 no es va 
instal·lar, d'una manera continuada, la primera colònia valenciana (Cruz, 2012). 
El 1893 la Reial Societat Econòmica d'Amics del País de València estava interesada en 
l´organització de colònies escolars però finalment no va tindre el suficient suport i va 
tindre que abandonar la idea. Les primeres colònies al territori valencià provenien 
d´altres territoris. Així, el 1893 la Societat Protectora de Xiquets de Madrid va 
organitzar, amb ajuda de l´homònima valenciana, una estada de 60 xiquets i xiquetes 
(30 de Madrid i 30 de València) durant 30 dies a la platja del Cabanyal. L´experiència 
va ser qualificada de molt positiva però no va tindre continuïtat. Va ser el 1906 quan el 
Patronat de la Joventut Obrera començà a organitzar sistemàticament colònies escolars; 
en la primera edició s´enviaren 24 alumnes a Segorb per a posteriorment canviar a la 
Prunera (Serra) per a poder acollir més xiquets (imatge 34). A tall d'exemple i sense 
ànim de ser rigorosos, altres institucions que van organitzar colònies escolars durant el 
primer terç del segle i els llocs, entre parèntesi, on es van realitzar van ser: l´Associació 
per al foment de la Cultura i l´Higuiene (Bunyol i Porta-Coeli), la Junta Valenciana de 
Colonias Escolares (Chelva), la direcció general de Primera Enseñanza va organitzar la 
Colonia Escolar Alpina a Serra, l´Ajuntament de València (Porta-Coeli, Requena, 
Sinarcas, Villar del Arzobispo, Segorb, la Malvarrosa i el Vedat de Torrent), les 
colònies escolars Blasco Ibañez (Malvarrosa, Xest i Bunyol), la colònia de la Escuela 
Pía situada en la Masia del Pilar a Calicanto (terme de Godelleta), la colònia Pablo 
Iglesias (Siete Aguas), la Colònia Escolar Magisteri FUE (Buñol) organitzada per la 
Federació Universitària Escolar. També va haver-hi pobles de la província de València 
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que van organitzar colònies, quasi sempre promogudes pels mestres locals. Cal 
destacar-ne les següents: la colònia escolar Carcagentina (Xàbia i Benidorm), la colònia 
municipal d'Algemesí (Cullera), la colònia del Cercle Instructiu Ferroviari de Xàtiva 
(Oliva), la colònia de Vilanova de Castelló (Benidorm). Per tant, malgrat el retard amb 
què es va iniciar el moviment a València i les dificultats dels primers anys, en finalitzar 
la primera dècada del segle XX estava consolidat un moviment de colònies escolars a 
València (Cruz, 2012).  
Conseqüents amb l'objectiu de millorar la salut dels colons, el programa d'activitats 
desenvolupat en les colònies incloïa nombroses activitats d'exercici físic, entre les quals 
l´excursió van ser la més representativa. Les colònies escolars van realitzar una 
important tasca d'aproximació i coneixement del nostre entorn natural i cultural a gran 
nombre d'escolars valencians. Les colònies escolars són considerades com les 
precursores del moviment excursionista valencià (Cruz, 2012). 
En moltes ocasions, els professors aprofitaven al màxim les possibilitats didàctiques del 
contacte amb la naturalesa. Les explicacions moltes vegades no estaven completament 
programades, subjectes a un rígid programa o amb horari preestablit. El professor 
intervenia en el moment que sorgia alguna cosa d’Interés que ho motivara, la qual cosa 
es anomenava ensenyament ocasional. S'utilitzaven els paratges i accidents geogràfics 
per a començar una lliçó de geografia. A partir de l'observació d'insectes, roques o 
plantes en el seu entorn natural s'iniciava l'estudi de les ciències naturals moltes vegades 
acompanyat de l'elaboració d'herbaris, col·leccions d'insectes o minerals. Així mateix, la 
visita a pobles i edificis servia als colons per a conéixer aspectes històrics de la zona. 
Al costat d'estos ensenyaments, les colònies escolars van ser un marc molt propici per a 
desenvolupar l'educació en valors i inculcar en els colons hàbits d'higiene personal dels 
quals, en molts casos, mancaven en els seus ambients familiars (Cruz, 2012). 
Un altre clar antecedent de l'intent d'acostament de la cultura al món rural és la 
constitució d'una comissió, a través de la Real Ordre de 6 de març de 1931, per a 
l'organització d'una missió dirigida a les escoles rurals amb l'objecte de portar-hi els 
nous mètodes pedagògics. Esta comissió no va poder dur a terme la seua comesa en 
proclamar-se la República el 14 d'abril (Boza i Sánchez, 2004). 
 
Col·legis familiars rurals  
Els Col·legis familiars rurals (CFR) van pretendre oferir formació professional agrària 
principalment, formant cooperatives de pares, productors i docents, on s'alternava la 
formació dels escolars -teoria i pràctica-, la difusió de les activitats i la formació de les 
famílies. Els CFR rs van introduir a Espanya a mitjan dècada dels anys 60 i van tenir el 
seu origen en les Maisons Familiales Rurales franceses fundades a mitjan dècada dels 
anys 30. Els CFR es van crear per a donar resposta a la situació d'abandó en què es 
trobava el medi rural en tots els àmbits però especialment en l'educatiu i cultural. La 
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pedagogia dels col·legis familiars rurals es fonamente en 4 pilars: l'alternança, la 
cogestió, el treball en equip i la globalització (Muñoz, 2003). 
L'alternança consisteix en una educació que coordina el període de treball i el període 
d'estudi, és a dir, l'escola i la vida. L'alumne, al mateix temps que es prepara 
tècnicament i científica, ha d'aprendre del seu entorn i prendre consciència clara dels 
problemes que la vida planteja en la família, en l'empresa agrícola, en les relacions 
socials, en el poble, en la comarca, etc. La cogestió fa referència a la participació plena 
de la família en la marxa del centre com a element essencial de la marxa dels CFR. 
En referència a l'organització, des de començament de curs a cada professor-monitor se 
li assignava un grup de 5-10 escolars; el monitor passava a ser el tutor durant els anys 
de permanència en el col·legi. Les seues funcions eren la de vetlar per la seua formació 
acadèmica i per la seua educació com a persona. Per a això es reunia amb els tutelats 
periòdicament, revisant els diferents aspectes, tant de la vida acadèmica, com de la 
convivència en l'internat. El tutor o tutora era a més l'encarregat de parlar amb els 
professors de cada assignatura i fer un seguiment del tutelat. Estava present a l'hora de 
les avaluacions acadèmiques i visitava l´alumne en el període d'alternança, fora aquest a 
casa, en l'explotació familiar, o en el centre de treball corresponent a la professió que 
estiguera cursant. 
En principi aquests col·legis van ser reconeguts i autoritzats provisionalment per 
l'administració educativa com a centres de Formació Professional de Primer Grau per a 
impartir la branca agrícola. A mitjan anys 70 van existir un total de 32 CFR en 
comunitats com Castella i Lleó, Galícia, Astúries, Cantàbria, País Basc, Aragó i 
Comunitat Valenciana.  
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Imatge 33: Autorització per a les colònies escolars del Museu Pedagògic acional amb les 
instruccions per als escolars 
 
 
 
Font: PINTADO ARROYO, S.: Instituciones educativas. Las colonias escolares de vacaciones, Madrid, Magisterio 
Español, 1924?, pp. 12- 13. 
 
Imatge 34: Colònia escolar del Patronat de Joventut Obrera en la font de Potrillo (Serra, 1915) 
 
Font: Arxiu del Patronat de la Juventut Obrera 
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L'èxode rural d'estos anys va frenar les expectatives dels CFR que van veure com el 
nombre es reduïa en pocs anys. La desaparició de l'agricultura tradicional juntament 
amb la mecanització del camp va provocar que les famílies rurals no vegeren futur per 
als seus fills i filles en el sector agrícola. Amb el temps els CFR es van veure impulsats 
a incloure noves especialitats dins del que regulava la Llei General d'Educació de 1970 
per a la Formació Professional.  
Els CFR sempre van tenir problemes de tipus administratiu relacionats amb la reticència 
que sempre va mostrar el Ministeri d'Educació per a atorgar-los el reconeixement 
definitiu com a centres de Formació Professional, per la peculiaritat de ser entitats 
jurídicament depenents de l'Associació de Pares. Finalment, en la dècada dels anys 80 
alguns col·legis es van tancar, uns altres es van transformar en entitats diferents, i molt 
pocs van romandre amb els senyals d'identitat que els va caracteritzar. 
  
Moviment higienista 
L´higienisme va nàixer i es va desenvolupar a Europa durant el segle XIX com un 
moviment  preocupat per la salut de la ciutat i els seus habitants. L'aigua, la llum i l'aire 
van ser els pilars per a crear un ambient social higiènic amb nous hàbits i maneres de 
vida, així com una nova organització social que propiciara una vida més saludable.  
El moviment higienista va ser un moviment internacional que va tractar tres branques 
fonamentalment: la medico-sanitària, la social-reformista i l'educativa. L'eix central era 
la salut física i mental, i va presentar noves propostes en el camp de l'urbanisme i 
habitatge, hàbits alimentosos, vestimenta, ritmes i maneres de vida, la procreació, 
criança i educació infantil, etc. 
 
El higienismo tuvo una relación directa y continua en la conformación 
urbanística y arquitectónica de las ciudades modernas. El caos social y urbano 
producido por la primera Revolución Industrial obligó a los organismos 
públicos en el siglo XIX a tomar conciencia de la necesidad de una 
reorganización urbana que se adaptara a las necesidades de la nueva sociedad 
en continuo desarrollo, en la que la higienización fue un imperativo moral 
(Lahoz, 1992). 
 
A Espanya l´higienisme, com el desenvolupament industrial, va tardar a arribar, després 
del seu avanç en altres països europeus principalment Anglaterra, França i Alemanya. 
Les influències higienistes van entrar en el nostre país a través dels liberals exiliats que 
van tornar després del regnat de Fernando VII, ajudades pels canvis socials i impulsades 
per metges com Rodríguez Méndez o com Juan Giné Partagás (Alcalde, 1999). Per a 
autors com Viñao (2010) i Bolufer (2000), els inicis del moviment higienista a Espanya 
solen fixar-se el 1847 amb la publicació d´Elementos de higiene pública de Pedro F. 
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Monlau, un metge i catedràtic d'institut de segon ensenyament exiliat a França fins al 
1839. La seua difusió i institucionalització posterior, en els anys finals del segle XIX i 
primers del XX, així com la seua extensió al camp educatiu, es va deure, sobretot, a la 
tasca de la Institución Libre de Enseñanza i de personatges com Giner de los Ríos. En el 
preàmbul del Reglament de les escoles públiques d'instrucció primària elemental de 
1838, s'incloïa un text que pot qualificar-se com el discurs que inicia a Espanya, des 
d'un punt de vista legal, el moviment higienista en les seues relacions amb l'educació. 
Un text en el qual, des d'una perspectiva reformista, l'escola i el mestre apareixen com 
un instrument privilegiat de millora higiènica, moral i social. Com han estudiat diversos 
autors com Viñao (2010) o Lahoz (2000), eixa obra és amb quasi total seguretat de 
Pablo Montesino, un metge que havia conegut les idees higienistes i altres reformes 
pedagògiques en el seu exili a Anglaterra a principis del segle XIX. 
 
El diseño escolar realizado por Montesino constituyó el primer modelo definido 
desde la concepción higienista: la separación de la sala-escuela para evitar la 
contaminación de otros espacios o edificios en los que solían estar instaladas y 
las soluciones para proporcionar aire, luz, agua y espacios para el juego o 
ejercicios físicos fueron las primeras pautas que dieron autonomía al edificio 
escolar. La descripción de Montesino sobre la construcción y mobiliario de la 
escuela está cargada de conceptos higienistas. El edificio debía estar retirado 
de la población, en terreno elevado y abierto hacia el Sur, con patio aledaño 
para los descansos, juegos y ejercicios físicos de los escolares que debía contar 
con un surtidor de agua para que los niños pudieran lavarse las manos y la 
cara. La sala de estudio debía tener gran cantidad de ventanas y una claraboya 
en el techo para repartir la luz en todas las direcciones. Las paredes de la sala 
debían estar bien lisas y blanqueadas… (Lahoz, 2000) 
 
La publicació d'un conjunt de manuals d'higiene escolar va contribuir a afermar la 
importància de la salut en l'escola. La Llei Moyano de 1857 va incorporar nocions 
d'higiene i fisiologia al curriculum escolar en l'escola superior femenina (juntament amb 
les labors i l'economia domèstica), i el 1901 en l'educació primària de tots dos sexes 
(Bolufer, 2000). Eixe mateix any s'adoptaven les primeres mesures oficials com la 
inclusió d'exercicis corporals en l'ensenyament primari i la regulació de les condicions 
higienicosanitàries dels centres. El 1905 es van dictar les Instrucciones técnico-
higiénicas para la construcción de las escuelas que, amb algunes modificacions, 
tindrien vigència fins a la Guerra Civil.  
El discurs higienista va calar ràpidament en l'àmbit escolar per a la prevenció de les 
malalties infeccioses infantils que obligava el mestre a vigilar i aïllar el xiquet malalt 
per a impedir el contagi de totes les malalties infeccioses de l'època com la diftèria, la 
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tuberculosi, el xarampió, l'escarlatina, l´estomatitis ulcerosa, la pigota, la disenteria, la 
febra tifoide, la tos ferina, les oftàlmies, la sarna, les tinyes....  
El moviment higienista va afectar nombroses qüestions relacionades amb la cultura de 
l'escola com l'arquitectura, els temps, els programes, la relació mestre-alumnes, la 
definició de característiques en llibres escolars… La higiene escolar va ser un dels 
camps d'acció i estudi més rellevants del moviment higienista. 
En relació amb la construcció d'escoles, el moviment higienista descrivia els 
emplaçaments, l'orientació de l'edifici, les dimensions de les aules, el nombre i les 
dimensions de les finestres, la direcció de la llum, els sistemes de calefacció, els serveis 
sanitaris, els espais lliures, els materials de construcció, etc., influint sobre la 
conformació de l'edifici escolar en general. 
A la fi del segle XIX, publicacions com la Revista de Pedagogía i La Escuela Moderna 
introduiren les idees de l´higienisme escolar europeu en el nostre país, destacant les 
publicacions de pedagogs com Ricardo Rubio i metges com Latour. 
Com indica Lahoz (2000), les deficients condicions de l'escola espanyola van motivar el 
desenvolupament del moviment higienista així com la incorporació i la difusió de dades 
i estudis higiènics d'altres països per a la seua aplicació en el nostre. A més dels 
problemes visuals, provocats per la mala il·luminació i les llargues hores dedicades a la 
lectura, la fatiga i les deformacions òssies eren els temes més tractats per higienistas, 
pedagogs i psicòlegs del primer terç del segle XX. D'una banda, la prevenció de la 
fatiga va condicionar el disseny de l'horari i el calendari escolar; per una altra, la 
prevenció de l'escoliosi influirà en el disseny del mobiliari escolar. 
 
La evolución del mobiliario escolar es una de las más claras manifestaciones 
del gran poder conformador que el higienismo tuvo sobre la historia material de 
la escuela: la disposición del asiento, su distancia del suelo, la separación 
vertical de la mesa, las formas del respaldo, la inclinación del tablero, etc., 
fueron escrupulosamente calculadas de acuerdo a la talla de los escolares y a 
las leyes del crecimiento. El Museo Pedagógico estudió los distintos diseños 
europeos y trató de adaptarlos a las peculiaridades físicas y económicas de 
nuestro país, creando el modelo de mesa bipersonal conocida con el nombre de 
«mesa del Museo»
35
 (Lahoz, 2000). 
 
                                                 
35 Museo Pedagógico Nacional. (1916). La mesa y el asiento escolares. Madrid, J. Cosano. 
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La introducció de l´higienisme en l'escola es va produir de dues maneres: com a matèria 
d'estudi per a informar i formar hàbits de conducta; i en relació amb la higiene de 
l'ensenyament, referida tant als mètodes, programes i temps d'aprenentatge, com a les 
condicions materials de l'escola: arquitectura, mobiliari, material d'ensenyament, etc.  
En les dues primeres dècades del segle XX, el moviment higienista entra en una fase de 
reconeixement social recolzada pel desenvolupament de la psicologia. Es publiquen 
tractats sobre higiene i gran quantitat d'articles sobre la llum i la vista, la fatiga escolar, 
les desviacions de la columna, la gimnàstica, els mètodes de ventilació, les colònies 
escolars, construccions escolars… que completaran el quadre teòric de l´higienisme en 
l'escola. No obstant això, la major part de l'ensenyament primari en el nostre país es 
donava en espais improvisats que havien servit o servien alhora de cuadras, almacenes, 
cárceles, residuos conventuales y pósitos
36
. 
Durant la dictadura de Primo de Rivera i la República es va produir un notable augment 
en les edificacions escolars construïdes d'acord amb les condicions higièniques, 
principalment en les zones urbanes. 
 
El model froebelià d´escola  
El sistema Fröbel constitueix el primer model formalitzat d'educació preescolar que es 
configura en la primera meitat del segle XIX -en paral·lel amb l'origen mateix d'este 
nivell d'educació- i que afecta no solament els fonaments teòrics de la pedagogia 
infantil, sinó també els repertoris tècnics i materials de la pràctica escolar i, fins i tot, les 
concepcions de l'espai en el qual ha de dur-se a terme la formació. Les idees de Fröbel 
van adquirir relleu a partir de la segona meitat del segle XIX a Alemanya, França, 
Anglaterra i Amèrica. 
Fröbel adopta el nom de Kindergarten (jardí d'infància) per a definir l'espai físic en el 
qual es desenvolupa l'acció educativa. El jardí d'infància va ser un model escolar que es 
va contraposar als models existents en aquella època de sala massificada, amb tarima i 
graderia i va configurar un nou espai escolar obert, dinàmic i flexible. El model d'espai 
escolar proposat per Fröbel s'organitzava segons un programa pedagògic estructurat, en 
el qual l'aprenentatge del xiquet es desenvolupava de manera lliure, al seu propi ritme 
però dirigit. Eren molt importans aspectes com el contacte directe amb la naturalesa, la 
percepció i abstracció de les formes geomètriques o l'observació dels objectes. Així 
doncs, este model educatiu implicava una organització escolar formalitzada i una 
arquitectura amb espais oberts, tancats i de transició que possibilitaren l'aplicació 
d'aquesta nova pedagogia. 
A nivell estatal, és a partir dels anys cinquanta del segle XIX quan apareixen les 
primeres notícies sobre jardins d'infància, encara que no es van introduir veritablement 
                                                 
36 L. Bello, (1926). Viaje por las Escuelas de España, 1. Madrid, Magisterio Español, p. 12. 
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fins a la creació de la Escuela Modelo per a pàrvuls segons el sistema Fröbel a Madrid 
(1875-1881) (Lahoz, 1991). 
A Espanya, un dels principals defensors del jardí d'infància va ser Giner de los Ríos, 
que en destacava no solament la metodologia sinó la idea de jardí com a espai bàsic per 
a l'educació activa i el contacte amb la naturalesa. Per a Giner de los Ríos (1884) el 
local de l'escola, com la casa, era només un medi per a protegir-se contra la intempèrie, 
però el lloc més higiènic és el camp, on l'aire és més pur i es disposa de més i millor 
llum. 
 
Les escoles a l´aire lliure 
Les escoles a l'aire lliure van aparèixer en els primers anys del segle XX com a forma de 
cuidar la salut i l'educació dels xiquets febles pertanyents a les classes populars. Per 
tant, en una primera època estaven destinades a xiquets amb predisposició a emmalaltir, 
i es confiava que una alimentació adequada, la correcta higiene diària, el contacte 
permanent amb el sol i l'aire pur dels boscos i camps podrien ajudar a prevenir moltes 
malalties, facilitant el desenvolupament normal dels xiquets i per tant la capacitat de 
continuar amb la seua educació. Posteriorment es va convertir en un model 
d'ensenyament, basat en uns horaris i programes flexibles, alternatiu al model 
tradicional, enfocat a tots els xiquets amb independència que es trobaren sans o malalts. 
Este tipus d'escoles se situaven en entorns naturals, la qual cosa facilitava la introducció 
de les ciències naturals en els programes escolars des d'una concepció innovadora de 
l'ensenyament superant els enfocaments tradicionals. L'ensenyament de les ciències en 
les escoles a l'aire lliure es desenvolupava tenint en compte la posada en pràctica dels 
principis pedagògics de l'Escola Activa i l'estudi del medi natural, més pròxim a 
l'alumne. 
Segons Domingo Barnés (citat per Bernal, 2000), les Escoles a l'Aire Lliure, a més de 
ser profitoses per a millorar la higiene i la salut dels xiquets, presentaven una bona 
oportunitat per a introduir l'estudi del coneixement del medi natural, en els programes 
escolars des dels primers nivells. En aquest sentit Lorenzo Miralles comentava que se 
estudia la naturaleza más en vivo, si cabe, pues cada alumno cuida una parcela del 
jardín, saca croquis, va con frecuencia a pescar a los estanques próximos, a coger 
mariposas, etc. (Miralles i Solbes, 1911 ). 
Per tant, l'ensenyament de les ciències en este tipus d'escoles era substancialment 
diferent del que es realitzava en les escoles tradicionals. Les escoles a l'aire lliure van 
provocar canvis en els enfocaments metodològics i fins i tot la introducció de nous 
criteris a l'hora de seleccionar els continguts en relació amb l'ensenyament de les 
ciències. El nou plantejament que l'escolar mantinguera un contacte continu amb el seu 
entorn natural més pròxim propiciava que es produïren canvis en la metodologia de 
l'ensenyament de les ciències naturals, però també canvis en la selecció de continguts 
del currículum a estudiar. D'una banda, promovia un ensenyament-aprenentatge centrat 
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en les observacions i experiències, allunyat d'estudis memorístics tradicionals. D'altra 
banda, l'ensenyament de les ciències en les escoles a l'aire lliure propiciava estudiar uns 
continguts centrats en l'estudi de la naturalesa, partint de l'entorn natural del xiquet i 
estudiant els éssers vius en relació amb el seu medi més enllà dels continguts 
tradicionals basats en la Història Natural des d'un punt de vista sistemàtic. 
Alemanya va ser el primer país que va assajar este model d'escola.  El 1903 es va fundar 
a Berlín la Waldschule de Charlottenburg; el 1908 es va fundar a Londres la Open Air 
School; i el 1911, la Fresh Air School als Estats Units. Posteriorment este moviment es 
va estener a altres països, entre ells Espanya. 
A Espanya, Rosa Sensat va engegar el 1914, gràcies a la iniciativa de l'Ajuntament de 
Barcelona, l'Escola de Bosc de Montjuïch. Encara que estava destinada a acollir xiquets 
febles i amb símptomes de malaltia, Rosa Sensat va ser partidària de destinar-la a la 
població escolar normal, ja que responia a les necessitats d'una positiva educació. Per 
tant, l'Escola de Bosc de Rosa Sensat va anar evolucionant en els seus plantejaments des 
dels objectius inicialment prioritaris en les escoles a l'aire lliure -millorar la salut dels 
xiquets- fins a la finalitat pròpia de les aules de la naturalesa: acostar als alumnes al 
coneixement del medi natural. Per a esta autora, les escoles a l'aire lliure van ser la 
millor manera d'acostar als alumnes l'estudi del medi natural tan important en la seua 
proposta pedagògica. En programar les activitats s'hauria de cercar un equilibri entre el 
treball de camp i el de l'aula. Per a autors com Bernal (2000) l'experiència educativa de 
l'Escola de Bosc de Montjuïch constitueix un precedent de les actuals aules de la 
naturalesa. 
 
2.3.3 ALGUES PROPOSTES DIDÀCTICAS E L´ESEYAMET DE LES 
CIÈCIES EXPERIMETALS E L´ACTUALITAT 
En el següent apartat es descriuen molt breument algunes de les estratègies didàctiques 
que són recomanades actualment per a l'ensenyament-aprenentatge de les ciències 
experimentals per experts en la matèria. També s'inclouen dues metodologies com són 
els Centres d’Interés i l´Ensenyament-Aprenentatge com Activitat Investigadora. La 
seua inclusió en esta recerca està motivada per la seua vinculació amb les estratègies, 
per estar consensuades per la comunitat científica i, sobretot, per la seua possible relació 
amb els plantejaments didàctics de l'ensenyament de les ciències en el primer terç del 
segle XX. El cas concret de l'activitat investigadora mereix especial atenció, ja que en el 
seu desenvolupament s'inclouen moltes de les estratègies objecte d'estudi d'este treball. 
Posteriorment s'analitzaran els plantejaments didàctics en l'ensenyament-aprenentatge 
de les ciències experimentals proposats per autors reconeguts del primer terç del segle 
XX, època en la qual, com hem vist, es van introduir gran quantitat d'innovacions en el 
camp de la didàctica de les ciències experimentals. Finalment, s´analitzaran les 
estratègies didàctiques actuals i les del primer terç del segle XX amb la pràctica dels 
mestres del PER, per a veure posibles relacions i antecedents. 
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Entenem per estratègia didàctica una acció que cal desenvolupar per part dels alumnes i 
dels mestres per a afavorir el procés d'ensenyament-aprenentatge, per exemple, 
l'observació controlada, la utilització de l'entorn pròxim, la ciència recreativa... D'altra 
banda, entenem per metodologia la seqüència organitzada de diferents estratègies 
didàctiques, per exemple, l'aprenentatge com activitat investigadora, l'aprenentatge 
basat en problemes... 
 
Idees prèvies  
En molts casos, quan es planteja als estudiants determinades qüestions relacionades amb 
algun concepte científic bàsic (força, naturalesa de la matèria, energia, calor, fotosíntesi, 
etc.) solen donar respostes equivocades sempre en el mateix sentit. La repetició del 
mateix tipus de resposta ens revela l'existència d'una representació mental del concepte 
implicat que és molt diferent a la científicament acceptada (Gil et al., 1991; Furió, 
Solbes i Carrascosa, 2006). 
Les idees prèvies (conegudes també com idees alternatives o concepcions espontànies) 
són idees sobre els fenòmens naturals que els xiquets tenen abans de rebre un 
ensenyament formal, basades en les experiències de la vida quotidiana i arrelades molt 
fortament en el seu pensament, i que els permeten predir futurs esdeveniments 
(Leymonié, 2009). 
L'inici de l'estudi sistemàtic de les idees alternatives se situa a la fi de la dècada dels 
anys setanta. Des d´aleshores ha sigut una de les principals línies de recerca en la 
didàctica de les ciències. Els treballs d´investigació en aquest camp han passat de ser 
merament descriptius al disseny d'estratègies que produïsquen canvis conceptuals. Així 
van aparéixer models d'orientació sociconstructivista com el model basat en el canvi 
conceptual, estructurat en una seqüència d'activitats: orientación, explicitación, 
reestructuración y revisión del cambio de ideas (Driver, 1988). Amb el temps es van 
determinar una sèrie d'inconvenients a este model: el canvi conceptual era poc durador, 
els alumnes mostraven una actitud de rebuig en observar que les seues idees eren 
sempre errònies i, finalment, el model no incloïa ni la dimensió metodològica ni la 
axiològica. 
Posteriorment han sorgit els anomenats models d´orientació constructivista de canvi 
conceptual, metodològic i actitudinal. Estos utilitzen l'aprenentatge com a canvi 
conceptual, metodològic i axiològic que no tracten les concepcions alternatives com un 
impediment a l'aprenentatge sinó com un punt de partida per a construir els nous 
coneixements. Més avant veurem un d'estos models en concret, el anomenat model 
d'aprenentatge de les ciències com a investigació dirigida també anomenat 
aprenentatge com a investigació científica. Les activitats que es plantegen als alumnes 
no són tant per a qüestionar idees o provocar canvis conceptuals, sinó per a resoldre 
problemes d'interés. Es planteja l'aprenentatge com a tractament de situacions 
problemàtiques obertes que els alumnes consideren d'interés. 
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Alguns autors (Gil i Carrascosa, 1985, 1990; Driver et al., 1989; Gil et al., 1991; Duit, 
1993, 2004; Duit i Treagust, 1998; Sanmartí, 2002;Carrascosa, 2005 a i b; Furió et al., 
2006; Leymonié, 2009) indiquen que les principals característiques de les concepcions 
alternatives són: 
a) Les concepcions alternatives estan àmpliament representades en l'aprenentatge de 
les diferents àrees de ciències. 
b) La majoria de les concepcions alternatives tenen un caràcter general, és a dir, es 
troben i coincideixen en individus de diferents capacitats, gèneres i cultures. 
c) Sorgeixen sense que existisca instrucció prèvia, es tracta de “ciència” intuïtiva o 
ingènua, predictiva quant a la vida quotidiana. 
d) Les concepcions alternatives més resistents als canvis són les que estan ben 
travades mentalment a altres idees conformant esquemes conceptuals. 
i) Tenen un grau d'abstracció molt limitat: estan restringides a l'observable; solen ser 
implícites: l'individu no és capaç de verbalitzar-les. 
f) Algunes concepcions alternatives s'assemblen a altres existents en èpoques 
passades. Per exemple, concepte aristotèlic-escolàstic de força, generació 
espontània, concepte de heredabilitat de caràcters adquirits de Lamarck. 
 
L´entorn més pròxim com a recurs didàctic 
Un recurs educatiu dins de la pràctica docent és l´ús de l´entorn més pròxim, que 
comporta una visió diferent del procés educatiu, tant per part de l´alumne com del 
mestre. És una estratègia que permet consolidar continguts (conceptuals, procedimentals 
i actitudinals) treballats a les aules, alhora que permet comprovar l´assimilació i 
validessa dels continguts donats a classe. Però no només aixó, l´estudi de l´entorn més 
próxim ha de convertir-se en un fi específic objectiu de l´educació (Zurriaga, 1987). 
L'educació ha d'obrir-se a l'entorn és una frase que es va utilitzar molt als anys noranta, 
coneguda i acceptada per la gran majoria dels educadors. Els programes escolars cada 
vegada més fan referència a la realitat dels alumnes i al fet que la vida de les escoles ha 
d'estar en contacte amb l´entorn immediat (Montesinos, 1993). 
 
El territorio debe ser una gran escuela y contribuir, a través de su correcta 
utilización a que los procesos formativos sean adecuados a las complejas y 
difíciles exigencias de nuestro tiempo (Alfieri, 1990, en Mayordomo et al.,1990) 
 
Autors com Sanchez-Barbudo, Urones i Vacas (1995) consideren que la investigació de 
l'entorn natural, orientada pel professor, constitueix un recurs didàctic clau per a la 
formació integral dels alumnes. Un tema àmpliament tractat en l'última dècada ha sigut 
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la necessitat d'una major contextualització de la ciència per a provocar una major 
motivació i interès en els alumnes i per mostrar una visió més real del que és i com 
treballa la ciència. Contextualitzar la ciència és relacionar-la amb la vida quotidiana, 
actual i futura, dels estudiants i fer veure el seu interés per a les seues futures vides en 
els aspectes personal, professional i social (Caamaño, 2005). Doncs bé, l'ús de l'entorn 
local és una possibilitat de contextualització de l'ensenyament de les ciències. 
Catret, Gomis, Ivorra i Martínez (2013) consideren que utilitzar habitualment l'entorn 
local com a context permet integrar de manera adient el pensament ordinari i el científic 
(tantes vegades separats pels alumnes en no veure aplicació pràctica de la "ciència" 
vista en classe a la seua vida quotidiana), i per tant reconciliar tots dos tipus de 
coneixement en el procés d'ensenyament-aprenentatge de les ciències. D´altra banda, 
l´utilització de l´entorn més pròxim com a recurs didàctic possibilita un enfocament 
globalitzador de l'ensenyament de les ciències en integrar tant elements naturals com 
socials i culturals. A més, té un aspecte molt positiu ja que permet un tractament 
interdisciplinari: geografia, història, dibuix, tecnologia, ecologia, economia, etc., i 
permet que els alumnes puguen relacionar aquells coneixements que adquireixen a 
l´escola amb la societat en què viuen. D'esta forma, a més de conéixer millor el aspectes 
naturals, coneixen els costums dels nostres majors, la utilitat que poden tenir alguns 
productes i, sobretot, van aprenent a respectar i estimar la naturalesa. L'elaboració 
d'activitats en l'entorn natural més pròxim permet aconseguir que els alumnes i les 
alumnes s'interessen per l'estudi de la realitat en la qual viuen. A més, afavoreix la 
introducció d'aspectes metodològics com el treball cooperatiu, la presa de mostres, la 
capacitat d'observació... fins i tot afavoreix la introducció de metodologies com 
l'activitat investigadora. Però a més, les activitats en l'entorn natural permeten als 
alumnes valorar el seu entorn més pròxim i treballar aspectes actitudinals com el 
respecte per la naturalesa. Este tipus d'experiències motiva a l'alumne despertant 
l'interés pel medi que els envolta. Es tracta de deixar a un costat les classes merament 
expositives on l'alumne és un simple receptor de conceptes que normalment no assimila 
del tot. D´esta manera els alumnes aprenen millor, de forma més significativa i 
duradora, i interrelacionen conceptes apresos (Gómez e Insausti, 2004; Bendala i Pérez, 
2004). 
 
Inclusió i tractament d´aspectes procedimentals37 
Les ciències no només estan formades per un conjunt d'estructures conceptuals, models, 
lleis, teories... Quan parlem de ciència també hem de parlar dels seus mètodes de treball, 
de la manera de pensar i actuar... en definitiva del procés de construcció del 
coneixement científic. Durant molt temps es considerava com a continguts només la 
                                                 
37 Este apartat inclou aspectes procedimentals com les activitats experimentals, l´observació controlada, 
les classes pràctiques, activitats de laboratori,  l´anàlisi de resultats, dissenys experimentals, etc. en 
definitiva aspectes bàsics característics del treball científic. 
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informació, les dades i els simples conceptes. Des de fa unes quantes dècades s'àmplia 
el seu significat per a fer referència també a les habilitats, destreses, mètodes, 
procediments, actituds i valors. En definitiva hui en dia parlem de continguts 
conceptuals, procedimentals i actitudinals. Els primers estan vinculats amb “el saber", 
els segons, amb “el saber fer" i els últims amb “el saber ser, estar i valorar”. Com indica 
Pro (2013), Enseñar ciencias sin enseñar sus procedimientos (y sus actitudes) es 
enseñar «otra cosa», i de fet estan interrelacionats. 
Els resultats d´algunes recerques (Solbes, 2009b) posen de manifest que no s'aprenen els 
procediments de la ciència si no es practiquen per més que s'ensenyen teòricament; a 
més, no es canvien actituds i valors si no s'ensenyen explícitament. 
Les aportacions de Damasio (2001) evidencien que el paper de les emocions i els 
sentiments en els processos de raonament reforcen el paper dels continguts actitudinals, 
no solament per a l'aprenentatge d'actituds, sinó també en el de continguts conceptuals i 
procedimentals, que estan marcats emocionalment. 
Amb la denominació de contingut procedimental s'integren els procediments de recerca 
científica, incloent-hi les destreses manuals necessàries, i també procediments generals 
de qualsevol treball intel·lectual, incloent-hi les de comunicació (Solbes, 2009a). 
Uns dels principals arguments que esgrimeixen autors com Gil i Carrascosa (1985) per a 
treballar aspectes procedimentals és que els canvis conceptuals durables es veuen 
afavorits per canvis metodològics en l'alumne. Per a Pro (2013) els continguts 
procedimentals han de ser útils als estudiants per a créixer intel·lectualment, 
desenvolupar potencialitats i capacitats personals i col·lectives, o atendre les seues 
necessitats com a ciutadans. D´altra banda, autors com Lawson (1994) i Juandó et al. 
(1997) plantegen que és necessària l'adquisició de procediments generals de treball 
intel·lectual com: 
1. Adquirir nova informació (d'observació, maneig i selecció de fonts d'informació, etc). 
2. Elaborar o interpretar les dades arreplegades (traduint-les a un format, model o 
llenguatge conegut o usant models per a interpretar situacions). 
3. Analitzar i fer inferències a partir d'aqueixa informació (predir l'evolució d'un 
sistema, planificar i realitzar un experiment extraient conclusions, o comparar les 
implicacions de diverses informacions, etc). 
4. Comprendre i organitzar conceptualment la informació que rep (fent classificacions i 
taxonomies, establint relacions entre conceptes, comprenent els textos o el discurs 
escolar). 
5. Saber comunicar els seus coneixements (dominant tant els recursos d'expressió oral i 
escrita com la representació gràfica o numèrica de la informació). 
 
 99 
Per a autors com Pro (2013) i Caamaño (2012), en l'àmbit científic l'ensenyament de 
procediments implica aquells que implícitament guarden relació amb l'experimentació o 
la recerca, com ara identificar problemes, relacionar variables, emetre hipòtesis, 
observar, classificar, mesurar, tabular, representar, predir, establir conclusions, 
identificar i comparar idees en documents, cercar informació, elaborar informes… 
Com indica Caamaño (2010), l'obsessió per sobrevalorar els coneixements científics 
davant dels processos de la ciència fa que els estudiants no adquirisquen una idea 
adequada de com es generen i es fonamenten aquests coneixements. En moltes ocasions 
l'ensenyament de la ciència es realitza d'una forma que no contribueix al seu 
aprenentatge. 
 
Educació en valors  
Una de les orientacions didàctiques que més s´ha difós en el últimes dècades és el que 
s´ha anomenat tractament d´aspectes actitudinals, aspectes axiològics o educació en 
valors. Alguns autors com Pozo i Gómez (1998) han descrit les diferències entre 
actituds i valors. D´altra banda, per a Solbes (2009b) l´aspecte axiològic inclou actituds, 
valors i normes. Som conscients que existeixen particularitats diferenciadores; malgrat 
això, per al nostre treball i amb la finalitat de facilitar l'estudi englobem els tres 
conceptes sota l'accepció d'educació en valors. 
Efectivament, des de mitjan dels anys 80 s'ha constatat un descens de l'interès dels 
alumnes cap a l'aprenentatge de les ciències que perdura en l'actualitat. Per això, les 
propostes més recents (des dels anys 90) volen aconseguir no solament canvis 
conceptuals i procedimentals, sinó també axiològics i actitudinals (Solbes i Vilches, 
1997; Solbes, Monserrat i Furió, 2007; Vázquez i Manassero, 2008). 
 
Las actitudes son motores que impulsan el aprendizaje de las ciencias, pero 
también obstáculos si dichas actitudes son negativas, ya que este último caso 
pueden ir en detrimento de la motivación y sin ésta el aprendizaje no es posible. 
Por otra parte, las actitudes tienen implicaciones en la forma de comportarse 
los alumnos en clase y fuera de ella y, por tanto, son uno de los elementos que 
más pueden obstaculizar (o favorecer) el trabajo cotidiano del profesorado 
(Solbes, 2009a). 
 
Solbes (2009a) distingeix entre actituds cap a l'aprenentatge de la ciència (es tracta que 
l'alumne s'interesse per la ciència, que estiga motivat per a aprendre-la, que es crea 
capaç de comprendre-la i aprovar-la, etc.), actituds cap a la ciència (la curiositat i 
l'esperit d'indagació, el rigor i la precisió, l'escepticisme i l'esperit crític, etc.) i actituds 
cap a les implicacions socials de la ciència (actitud crítica davant els problemes que 
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planteja el desenvolupament de la ciència, la defensa del medi ambient, hàbits de 
conducta i consum, coneixement de la relacions CTSA, etc.). 
El canvi actitudinal implica engegar processos d'aprenentatge en el qual no és suficient 
la persuasió, mitjançant discursos ètics, sinó que requereix sobretot un exercici 
continuat o repetit de conductes que consoliden aqueixos valors en els alumnes (Solbes, 
2009a). 
Quan s'aborden les dificultats de l'educació científica, l'accent es posa en la falta 
d'interés que generen els estudis científics i les consegüents actituds negatives a 
prosseguir-los. Això és coherent amb un resultat ben establit per la recerca educativa en 
general i en el camp de l'educació científica en particular: la implicació real en una tasca 
està determinada en gran mesura per l'interés que eixa tasca pot generar. Sense eixe 
interés les possibilitats d'èxit són molt reduïdes, mentre que quan algú arriba a 
interessar-se per una tasca, les possibles dificultats per a avançar són abordades com a 
reptes que mereix la pena plantejar-se i persistir en la seua consecució, la qual cosa 
constitueix un factor essencial, quasi una garantia, per a l'èxit en la seua realització 
(Ausubel, Novak i Hanesian, 1976; Penick i Yager, 1986; Gil- Pérez et al., 1991 i 2005; 
Fraser, 1994). 
Autors com García Gómez i Nando (2000) destaquen l'especial importància que tenen 
els aspectes axiològics en el tractament dels anomenats temes transversals com 
l'Educació Ambiental, per a la Salut, per a la Pau, etc, alguns dels quals seran tractats 
posteriorment. 
 
Argumentació 
De la mateixa manera que en la construcció del coneixement científic és important la 
discussió i el contrast de les idees, en la construcció del coneixement del propi alumne 
també és important la discussió de les idees, l’ús d’un llenguatge específic i 
d´arguments a l’aula. D´esta manera, el llenguatge propi de la ciència pren tot el seu 
sentit per a l’alumnat. 
Per a Jiménez (2010) l 'argumentació pot definir-se com la evaluación de enunciados de 
conocimiento –hipótesis, conclusiones, teorías, opciones– a partir de las pruebas 
disponibles. Per argumentació s'entén la capacitat de relacionar dades i conclusions, 
d'avaluar enunciats teòrics a la llum de les dades empíriques o procedents d'altres fonts. 
El raonament argumentatiu és rellevant per a l'ensenyament de les ciències, ja que una 
de les finalitats de la recerca científica és la generació i justificació d'enunciats i accions 
encaminats a la comprensió de la naturalesa (Jiménez, Bugallo i Duschl, 2000).  
En el monogràfic Argumentar en ciències de la revista Alambique Didáctica de las 
Ciencias Experimentales (Caamaño, 2010), l'argumentació no és un luxe en l'educació 
científica, sinó un procés absolutament fonamental per a comprendre els conceptes i 
teories i per a entendre la naturalesa de la ciència, convertint-se així en una potent 
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estratègia per a l'ensenyament i l'aprenentatge de les ciències. Autors com García 
Gómez i Garcia Ferrandis (2011) destaquen l'aplicació de l'argumentació en el camp de 
l'Educació Ambiental mitjançant el desenvolupament de diferentes estratègies. 
Driver, Newton i Osborne (2000) consideren que l’ensenyament-aprenentatge de 
l’argumentació o raonament científic d´una banda ajuda a desenvolupar la comprensió 
dels conceptes científics i, d´altra banda, l’argumentació pot oferir una visió més 
entenedora de la pròpia racionalitat de la ciència, analitzant-ne el procés de construcció. 
Per últim, en una societat democràtica cal formar un alumnat crític i capaç de destriar 
d’entre els diferents arguments que se li presenten, per tal de poder prendre decisions en 
la seua vida com a ciutadans. 
El procés d'argumentar requereix que els estudiants siguen capaços d'opinar i traure 
conclusions a partir d'evidències i de comparar i avaluar els seus arguments en relació 
amb altres possibles argumentacions. Que els alumnes sàpien distingir un bon argument, 
raonat i justificat, d'un que no ho és, és una habilitat important que han d'aprendre per a 
poder valorar afirmacions sobre importants problemes sociocientífics i mediambientals 
com poden ser el canvi climàtic, els organismes genèticament modificats o l'ús de les 
diferents fonts d'energia (Caamaño, 2010). 
Actualment, es treballa molt en l'estudi dels raonaments i argumentacions dels 
estudiants i de com interaccionen amb la informació que reben per part del professor, de 
diferents materials (llibres de text, vídeos, internet...) o dels propis companys. En 
definitiva, es tracta d'ensenyar a l'estudiant no només a saber fer ciència sinó també a 
saber comunicar-la. Estes investigacions posen de manifest que l'aprenentatge es veu 
molt afavorit quan els alumnes participen, parlen i argumenten sobre la ciència, la qual 
cosa només és possible si les activitats són interessants i els alumnes estan motivats 
(Sanmartí, 1997; Jiménez et al., 2000; Sardá i Sanmartí, 2000; Jiménez i Díaz, 2003; 
Driver et al., 2000). 
Per aprendre ciència cal aprendre a parlar i escriure (i llegir) ciència de manera 
significativa. Això implica també aprendre a «parlar sobre com s’està parlant» 
(metadiscurs), reconeixent les diverses maneres d’expressar un mateix significat, les 
diferències entre el llenguatge quotidià i el científic i les principals característiques de 
cada tipus de discurs (Sardà i Sanmartí, 2000). 
L’única manera d’aprendre a produir argumentacions científiques és produir textos 
argumentatius a les classes de ciències, discutint les raons, justificacions i criteris 
necessaris per tal d’elaborar-les (Izquierdo i Sanmartí, 1998; Jiménez, 1998). Este 
aprenentatge comporta aprendre a utilitzar unes determinades habilitats 
cognitiulingüístiques (descriure, definir, explicar, justificar, argumentar i demostrar) 
que, alhora, necessiten l’ús de determinades habilitats cognitives bàsiques de 
l’aprenentatge (analitzar, comparar, deduir, inferir, valorar...) (Prat, 1998). 
Com indica Jiménez (2010), el procés argumentatiu pot explicar-se de manera teòrica, 
però sense resultats. Per a aconseguir-los cal afavorir ambients en els quals l'alumnat 
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tinga la possibilitat de practicar l'argumentació i solament ho farà si el seu paper en 
classe així ho requereix. 
En les últimes décades, el disseny d'experiències, activitats i recursos encaminats a 
facilitar l'exercici de l'argumentació i l'ús de proves en les matèries científiques és una 
prioritat recolzada per organitzacions i experts (Jiménez et al., 2009). 
 
La importancia de la argumentación en la enseñanza de las ciencias y su 
relación con las competencias de comunicación, modelización y comprensión de 
la naturaleza de la ciencia ha motivado su inclusión en el curriculum de 
ciencias de muchos países y que haya sido objeto de importantes trabajos de 
investigación didáctica (Caamaño, 2010). 
 
Des de fa més de dues dècades, hi ha consens en el fet que la capacitat de comprendre i 
formular arguments de naturalesa científica és fonamental tant en la gènesi del 
coneixement científic com en la literacitat38 o alfabetització de la població (Marqués i 
Prat, 2010). 
Com indica Jiménez (2010), l'argumentació pot contribuir al desenvolupament del 
pensament crític, de la capacitat de desenvolupar opinions independents, a aprendre a 
aprendre, i a comprendre aspectes essencials de la naturalesa de la ciència. 
 
Ciència recreativa 
Com ja hem indicat anteriorment, des de mitjan dels anys 80, s'ha constatat un descens 
de l'interès dels alumnes cap a l'aprenentatge de les ciències que perdura en l'actualitat. 
Davant la falta de motivació detectada per part dels alumnes de ciències, en les últimes 
dècades es s’han desenvolupat experiències científiques que resulten entretingudes 
alhora que formatives, i que poden emprar-se pels docents per a estimular l'interés per la 
ciència i suscitar preguntes que ajuden a comprendre els fenòmens i conceptes 
científics: és el que s'ha anomenat ciència recreativa. Com assenyala, García Molina 
(2011): 
 
El adjetivo «recreativa» acompañando al sustantivo «ciencia» no sólo se refiere 
a aquellas experiencias que permiten pasar unos momentos agradables 
realizando actividades científicas, lo cual es ideal, por tanto, para captar la 
atención y estimular el interés del público por la ciencia, como se comentó en la 
sección anterior. Pero «recreativa» también se refiere al hecho de volver a crear 
                                                 
38 El concepte de literacitat abasta tots els coneixements i actituds necessàries per a l'ús eficaç en una 
comunitat dels gèneres escrits (Cassany, 2005). 
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(«re-crear») experiencias científicas utilizando materiales que, generalmente, 
suelen ser fácilmente asequibles (globos, botellas, latas, vasos, folios, pilas, 
palillos, mecheros, lápices, peines, gomas elásticas, cinta adhesiva, clips... y un 
largo etcétera). 
 
La ciència recreativa en l'àmbit docent és una eina que permet, d'una banda, 
desenvolupar competències actitudinals que ajuden a millorar l'interés dels estudiants 
cap a les disciplines científiques i, d'altra banda, propiciar situacions que faciliten el 
desenvolupament i la pràctica de les destreses científiques, afavorint l'argumentació 
(Solbes et al., 2009c; García, 2011; Lozano et al., 2012). 
En els últims anys s'han publicat un gran nombre de llibres i d'articles39 sobre ciència 
recreativa fins i tot es va dedicar un número extraordinari de la revista Eureka sobre 
Enseñanza y divulgación de las Ciencias al novembre de l'any 2011. 
García Molina (2011) ha arribat a la conclusió que la ciència recreativa: 
 
Es muy adecuada para capturar la atención y estimular el interés por la ciencia 
de los estudiantes;  debidamente contextualizada puede desempeñar una función 
válida en el aula; ofrece grandes posibilidades para la realización de trabajos 
prácticos (con diferentes materiales –principalmente cotidianos y baratos– y en 
entornos muy variados), y hacer de la enseñanza-aprendizaje una experiencia 
divertida es positivo para estudiantes y profesores. 
 
Ademés, les activitats de ciència recreativa són també manipulatives la qual cosa 
afavoreix l'aprenentatge científic-tecnològic (Costa i Dorrío 2010). 
La realització d'activitats de ciència recreativa té un alt poder motivador en 
l'ensenyament, ja que els alumnes que les posen en pràctica també han de conéixer 
(encara que siga bàsicament) els conceptes, teories, tècniques, etc, subjacents (García 
Molina, 2011). Per tant, la ciència recreativa, usada convenientment, es converteix en 
un magnífic recurs en el procés d'ensenyament-aprenentatge. 
Des de l'any 2000 es realitzen fòrums de trobada (Science on Stage, a nivell europeu o 
Ciencia en Acción, a nivell nacional) entre professors per a intercanviar experiències, 
idees, propostes, etc., encaminades a millorar l'activitat docent, on també destaca la 
realització d'activitats pràctiques on es combinen els aspectes lúdics amb els formatius. 
D´altra banda, ja són nombroses les ciutats (Alacant, Múrcia, Madrid, Sevilla, Lleida, 
València...), en molts casos organitzats per universitats, que compten amb les 
                                                 
39 Rafael Garcia Molina, de la Universidad de Murcia ha publicat una bibliografia amb llibres i revistes 
que tracten el tema. García Molina R. (2011). Bibliografía de ciencia recreativa. 
http://bohr.inf.um.es/miembros/rgm/ff/Bibliografia-CienciaRecreativa.pdf 
 104 
denominades fires (setmanes, jornades...) de la ciència, on s'organitzen esdeveniments 
en els quals es realitzen experiments, tallers, demostracions, jocs científics davant el 
públic. Este tipus d'esdeveniments, de gran èxit d'afluència, desperten una enorme 
expectació entre la població. 
 
Ciència-Tecnología-Societat-Ambient (CTSA) 
Des de finals dels anys vuitanta, ha sigut creixent la rellevància donada, en el camp de 
la didàctica de les ciències, a les recerques al voltant de les relaciones ciència, 
tecnologia, societat i ambient (CTSA) i la seua importància per a l'ensenyament de les 
ciències (Solbes i Vilches, 1997 i 2002). Recentment s'ha vingut observant en el nostre 
país una evolució positiva quant a l'atenció prestada a les CTSA en l'educació científica. 
La incorporació explícita en el curriculum d'objectius i continguts CTSA per a la 
secundària i el batxillerat, així com l'impuls que han suposat les nombroses recerques i 
propostes en eixe camp de la recerca didàctica, han potenciat avanços en este camp 
(Solbes i Vilches, 2004). No obstant això, com els mateix autors indiquen: 
 
La situación, a pesar de los avances, no es todo lo positiva que debería ser, ya 
que esta dimensión de la educación científica, considerada fundamental por la 
investigación didáctica, sigue sin ser tenida en cuenta de forma adecuada, 
cuando no completamente ignorada. 
 
Esta línia de recerca va sorgir al nostre país, entre altres coses, com a conseqüència de 
les conclusions de diferents treballs que mostraven el desinterès i les actituds negatives 
dels estudiants cap a l'estudi de les ciències. A més, perquè les recerques posaven de 
manifest la visió descontextualitzada socialment que es mostrava de la ciència en 
l'ensenyament habitual. D´altra banda, va ser impulsada per aconseguir els objectius 
d'una necessària alfabetització científica i tecnològica de tota la ciutadania (Solbes i 
Vilches, 2002). 
S´anomena educació CTSA a l'educació en ciències que inclou activitats CTSA o 
s'estructura a partir de problemes CTSA. Diverses investigacions han mostrat com la 
introducció d'activitats CTSA i d'història de les ciències poden contribuir a canviar 
l'actitud negativa i augmentar l´interés dels estudiants cap a les ciències (Solbes i 
Vilches, 1997; Solbes i Traver, 2001; Izquierdo et al., 2006). 
Autors com Solbes, Domínguez i Furió (2011) indiquen que el camp d´investigació en 
CTSA ha confluït amb l´estudi de les actituds i també amb noves tendències curriculars 
que promouen una ciència per a tots. No obstant això:  
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és necessari que el professorat conega que este camp constitueix una línea 
d´investigació que es desenvolupa amb entitat pròpia i un potencial enorme de 
de fa anys amb l óbjectiu bàsic de ressaltar la necessitat de relacionar la ciència 
i la tecnologia amb el medi natural i social. 
 
Amb el tractament de les relacions CTSA en el programes educatius, l´educació pot 
contribuir a la inclusió de la ciència i la tecnologia en la nostra cultura general, a la 
incorporació dels estudiants al món laboral i a la vida adulta on es trobaran nombrosos 
productes científics i tecnològics. El coneixement de les relacions CTSA és cada vegada 
més important en la nostra societat ja que gràcies a elles podrem ser conscients dels 
problemes que afecten al nostre planeta però, a més a més, poder ser partícips de les 
seues solucions. 
A l'hora de plantejar activitats CTSA convé tenir en compte la realitat ambivalent de la 
ciència (coexisteixen contribucions positives i negatives) i mostrar, per una part, els 
problemes vinculats al desenvolupament de les ciències, ja que no fer-ho és incórrer en 
la visió neutralista i despullar a la ciència del seu caràcter crític i, per una altra, mostrar 
aspectes positius, per a evitar que l'alumnat puga caure en una actitud de rebuig. 
 
Història i naturalesa de la ciència 
En este epígraf aglutinem dos conceptes molt relacionats com són, d´una banda les 
aportacions de la Història i Filosofia de les Ciències, i d´altra, la Naturalesa de la 
ciència. 
La contribució de la Història i la Filosofia de la Ciència a l'aprenentatge dels continguts 
científics és un fet reconegut des de fa molt de temps. A partir de 1920 es va començar a 
considerar el seu paper en l'àmbit de l'educació en ciències, encara que ha sigut durant 
les últimes dues dècades quan, diferents autors (Hodson, 1988; Matthews, 1994; 
Sandoval i Cudmani, 1993; Furió i Guisasola, 1993; Monk y Osborne, 1997; Velazco, 
1999; Gil, 1993 i 2001; Guridi y Arriassecq, 2004, entre d´altres) han emfatitzat en la 
necessitat d'incorporar la Història i la Filosofia de les Ciències als curricula de ciències. 
Encara que s'ha avançat respecte de la definició dels marcs teòrics que han d'orientar la 
incorporació de la Història i Filosofia de les Ciències en l'ensenyament de les Ciències, 
són pocs els treballs que mostren propostes concretes per a la seua incorporació en les 
classes de ciències (Guridi i Arriassecq, 2004). Existeix consens en què és necessari que 
el ciutadà del segle XXI no solament conega ciència, sinó que també sàpia com és 
creada i validada, com es desenvolupa a través de la Història i com es relaciona amb el 
medi social i cultural. Un consens que defensa la incorporació de la Història i Filosofia 
de les Ciències en l'educació científica com a part de la formació d'una consciència 
ciutadana en els estudiants (Aduriz-Bravo et al., 2002). 
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Per a Esteban (2003), les raons que justifiquen la utilització de la Història de la Ciència 
en l´ensenyament de les ciències són tres: en primer lloc, permet situar els alumnes en 
les situacions problemàtiques en què els científics es van veure immersos durant la 
construcció del coneixement científic. En analitzar com els seus protagonistes van 
superar les dificultats i quines conclusions van extraure, els alumnes comprendran 
millor aquells problemes i com es va construint el pensament científic al llarg del temps. 
En segon lloc, contribueix al fet que l'estudi de la ciència resulte més entretingut i 
atractiu. I per ùltim, el desenvolupament de la Història de la Ciència proporciona un 
nombre molt variat de situacions que mostren de manera molt il·lustrativa les relaciones 
ciència-tecnologia-societat-ambient (CTSA). 
A més a més, implícitament la inclusió de la Història de la Ciència en l'ensenyament de 
les ciències comporta altres efectes summament valuosos: mostra una ciència no 
separada en compartiments estancs, en contínua evolució, que interacciona amb altres 
factors i sabers. En definitiva, proporciona la imatge d'una ciència més real i 
contextualitzada, no dogmàtica i de caràcter interdisciplinari. 
Per a diferents autors (Gil, 1993; Acevedo, Vázquez i Manassero, 2002; Solbes, Vilches 
i Gil, 2002) una de les aportacións més importants de la Història de la Ciència a 
l'ensenyament, des del punt de vista de didàctic, és la de contribuir a l'aprenentatge de 
valors, actituds i normes, és a dir, que permet superar el reduccionisme dels models 
centrats exclusivament en els continguts conceptuals. A més, per a Gil (1993), altra 
important contribució de la Història i epistemologia de les ciències és que permet 
recuperar com a objectiu la familiarització dels alumnes amb les formes de raonament 
científic. Per tant, este canvi, alhora conceptual i metodològic prima estratègies 
centrades en el tractament de situacions problemàtiques com el model d'ensenyament-
aprenentatge com a investigació que tractarem més endavant. 
Recentment està adquirint cada vegada més interès, entre educadors de ciències, un 
camp molt relacionat amb la Història i la Filosofia de les Ciències, parlem de 
'aturalesa de la Ciencia (a partir d'ara NdC). El concepte de NdC aglutina 
característiques de la ciència provinents de diferents branques de coneixement com, 
filosofia, sociologia, ciències experimentals, ingenieria, història i educació (taula 6). 
Este caràcter multidisciplinari fa que siga un camp complex, en construcció i que els 
experts encara estan discutint els seus trets definitoris i com s'han de traslladar 
didàcticament per a la seua integració en l'educació científica bàsica (García Carmona, 
2013).  
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Taula 6: Les deu idees àmpliament acceptades en l'actualitat sobre la dC 
1. Les teories científiques són temptatives. 
2. Les teories no es converteixen en lleis encara amb evidència empírica 
addicional. 
3. Tota observació està impregnada d'una teoria. 
4. La ciència és objectiva només en cert context del desenvolupament científic 
5. L'objectivitat en les ciències prové d'un procés social de validació 
competitiu, per l'avaluació crítica dels parells. 
6. La ciència no es caracteritza per la seua objectivitat, sinó pel seu caràcter 
progressiu –canvis progressius de problemàtica–. 
7. El progrés científic està caracteritzat per conflictes, competències, 
inconsistències i controvèrsies entre teories rivals. 
8. Els científics poden interpretar les mateixes dades experimentals de més 
d'una forma. 
9. Moltes de les lleis científiques són irrellevants i en el millor dels casos són 
idealitzacions. 
10. No hi ha un mètode científic universal que indique els passos que cal 
seguir. 
Font: decàleg proposat per Niaz, 2005; cit. en Garritz, 2006. 
 
Treball cooperatiu 
Com indiquen diferents autor (Ovejero, 1989; Johnson, 1999; Ferreiro i Calderón, 2000; 
Vilches i Gil, 2012) les idees essencials de l'aprenentatge cooperatiu en xicotets grups 
ha estat presents al llarg de la història de l'educació i té una llarga tradició vinculada a 
les investigacions sobre psicologia de l'aprenentatge (Piaget, Vigotsky, Ausubel o 
Novak, entre uns altres) i als moviments de renovació pedagògica. El que és nou és la 
reconceptualización teòrica que s'ha fet a partir dels punts de vista de la ciència 
contemporània i de les recerques experimentals i investigació-acció; així com la seua 
eficàcia en la pràctica educativa actual, en comparació d'altres formes d'organitzar el 
procés d'ensenyament (Coll, 2003).  
En la bibliografia existent es poden trobar diferents denominacions tals com a 
aprenentatge cooperatiu, ensenyament cooperatiu, treball cooperatiu, aprenentatge entre 
iguals... Sota estes denominacions subjau la mateixa idea, i per tant, per a la present 
recerca no farem distinció encara que alguns autors puguen establir certs matisos entre 
elles. No obstant això, existeixen algunes diferències entre aprenentatge col·laboratiu i 
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aprenentatge per grups respecte a l'aprenentatge cooperatiu. L'prenentatge cooperatiu és 
un terme genèric usat per a referir-se a un grup de procedimientos de enseñanza que 
parten de la organización de la clase en pequeños grupos mixtos y heterogéneos donde 
los alumnos trabajan conjuntamente de forma coordinada entre sí para resolver tareas 
académicas y profundizar en su propio aprendizaje (VV.AA., 2009). 
A continuació es comenten algunes dels avantatges que diferents autors assenyalen que 
aporta el treball cooperatiu al procés d'ensenyament-aprenentatge. D´una banda, serveix 
per a treballar les vuit competències bàsiques, a més de valors com el respecte, la 
solidaritat o l'ajuda mútua (Egues i Aldanondo, 2012). D´altra banda, no només 
afavoreix notablement l'aprenentatge significatiu i la immersió en la cultura científica, 
sinó que contribueix a crear un bon clima d'aula amb la integració de l'alumnat i del 
docent en una tasca comuna, a més, ajuda a millorar l'aprenentatge en qualsevol tipus de 
tasca o contingut d'ensenyament, independentment del nivell escolar (Vilches i Gil, 
2011 i 2012). Els mateixos autors sostenen que el treball coopetatiu és essencial per a 
l'adquisició de competències necessàries en els diferents nivells educatius, com les 
referides a la competència social i ciutadana, la comunicació, habilitats socials, aprendre 
a aprendre, aprendre a debatre, a compartir, contrastar punts de vista… i contribueix, 
molt en particular, a l'educació en valors, mostrant la superioritat de la cooperació sobre 
la competitivitat. Per a Ferreiro (2007), el treball cooperatiu estableix un tipus de relació 
de cooperació entre els alumnes, que estimula el seu desenvolupament cognitiu i soci-
afectiu imprescindible per a l'aprenentatge d'actituds i valors. A més, considera que 
l´aprenentatge cooperatiu és condició necessària –encara que, per descomptat, no 
suficient– per a l'aplicació amb èxit d'altres alternatives educatives noves, com l'estudi 
de casos, l'ensenyament per projectes, l'ensenyament basat en problemes, el mètode de 
contractes o els tallers vivencials. 
 
Interdisciplinarietat40 
Els problemes que es presenten en el món social i natural són cada vegada més 
complexos i interdependents, no es limiten a sectors o disciplines particulars. Estes 
qüestions apunten cap a la necessitat de desenvolupar en els educadors un pensament 
complex i una forma d'aprendre que pot potenciar-se a través de la interdisciplinaritat 
(Morín, 1994). El repte actual radica a formar ciutadans capaços no solament de 
processar el gran volum d'informació actual, sinó que també comprenguen i actuen amb 
responsabilitat en la solució dels problemes que es presenten en la vida diària en la 
comunitat en què viuen. Entre els objectius de l'estudi de les ciències experimentals s'ha 
d'insistir en l'adquisició de coneixements de forma integral, estimulant l'elaboració 
d'enfocaments interdisciplinaris més idonis per a la solució dels problemes. La 
                                                 
40 En la bibliografía podem trobar els termes interdisciplinarietat i multidisciplinarietat, en alguns casos 
com a sinònims i en uns altres amb distincions molt subtils. Per a la present recerca es considera que tots 
dos termes fan referència a un mateix concepte. 
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interdisciplinaritat escolar persegueix contribuir a la cultura integral i a la formació 
científica del món en els estudiants, desenvolupar en ells un pensament humanista, 
científic i creador (Álvarez, 2004). Com assenyalen García Gómez i Ferrandis (1989) 
Desde el punto de vista de la educación, es contradictorio la estanqueidad entre las 
distintas asignaturas o materias con el posterior ejercicio profesional, ya que éste 
requerirá tener una formación integral en la que se disipen estas separaciones. 
Podem definir interdisciplinaritat com l'aplicació d'estratègies de cooperació entre dues 
o més disciplines en la resolució d'un projecte o problema. Explica els nous temes o 
problemes que es formen en la intersecció entre dues o més disciplines (Reyes, 2001). 
L’enfocament interdisciplinari permet una visió més àmplia, completa i unificada d'un 
problema, i comporta l'obtenció d'una solució més integral. A més, l'ensenyament de les 
ciències experimentals abordada des d'un enfocament interdisciplinari ofereix diverses 
oportunitats per a aconseguir millors aprenentatges. Perquè s'aconseguisca la 
interdisciplinaritat és indispensable canviar els rols de l'estudiant i del docent: estudiants 
que deixen de ser passius i es convertisquen en els propis constructors del seu 
coneixement i docents que tinguen una mentalitat oberta per a aprendre amb els 
estudiants i assumir nous reptes i metodologies de treball. Autors com Botero, Viveros y 
Mezas (2006) consideren que els principals elements per a aconseguir la 
interdisciplinaritat són: plantejament d'un tema que genere inquietud i interès en els 
estudiants, elecció d'un problema a resoldre, estratègies metodològiques adequades i 
una avaluació constant per part de tots els que intervenen en el procés. D´altra banda, el 
treball en equip dels alumnes també és un element important per als treballs 
interdisciplinars, ja que cada integrant del grup contribueix segons les seues habilitats, 
motivacions i interessos. Una altra qüestió important és formar un equip de professors 
amb una visió àmplia de les ciències experimentals, en termes conceptuals, actitudinals i 
metodològics, com també incorporar les aportacions de professors d'altres àrees del 
coneixement (llengua castellana, socials, informàtica, artística, matemàtica, etc.), per a 
possibilitar treballs òptims en funció de la interdisciplinaritat. 
La interdisciplinarietat contribueix a un aprenentatge significatiu ja que permet abordar 
continguts científics des de diversos punts de vista, d'esta manera s'adquireix una 
concepció més àmplia dels continguts a estudiar, alhora que se'ls dóna un sentit més 
complet a estos continguts en relacionar-los amb altres àrees de coneixement. 
Mitjançant la interdisciplinarietat l'alumne és capaç de considerar i valorar diferents 
punts de vista d'un mateix contingut, a més de ser conscient dels límits de les diferents 
disciplines, generant un esperit crític alhora que respecte a diferents opinions o punts de 
vista. 
La interdiciplinarietat és un dels aspectes importants en treballar els temes transversals 
del curriculum, encara que la seua aplicació ha tingut dificultats pràctiques en l'aules, 
potser per això ha sigut eliminat en les últimes reformes educatives, encara que 
conceptualment està plenament vigent (García Gómez, 2000). 
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Clima de l´aula i del centre 
Autors com Solbes, Domínguez i Furió (2011) consideren que el clima de l´aula és una 
unitat bàsica dins del centre escolar, es considera tan important que alguns autors 
afirmen que són dos els factors que poden exercir influències més fortes en l´interés i en 
la intenció de proseguir els estudis de ciències: el profesor i el clima de l´aula. 
La importància del clima de l'aula i del centre per a l'assoliment d'un funcionament 
eficaç, és a dir, per a la creació d'un clima afavoridor de l'aprenentatge dels estudiants i 
del seu interès per l'estudi, ha sigut ressaltada des de fa temps per la recerca educativa 
(Rivas, 1986; Fraser, 1994). L'estudi del clima de l'aula i del centre ha sigut abordat, al 
llarg de les últimes dècades, per nombroses recerques en diferents camps de l'educació, i 
molt en particular de l'educació científica, amb nombroses aportacions arreplegades en 
els Handbooks publicats (Gabel, 1994; Fraser i Tobin, 1998; Perales i Cañal, 2000; 
Abell i Lederman, 2007), en les quals es mostra la gran influència que este clima té en 
l'aprenentatge dels estudiants i en les actituds cap a la ciència.  
Segons Gil et al. (2005), no és suficient que els professors modifiquen el seu 
ensenyament oferint una visió més rica i atractiva, més ajustada a la realitat, de 
l'activitat científica, sinó que a més han de tenir en compte que molts estudiants arriben 
amb prejudicis molt arrelats contra els estudis científics. Si el professorat no té en 
compte estos prejudicis, els esforços innovadors poden trobar-se amb la indiferència i el 
rebuig de l'alumnat. És convenient, doncs, eixir del clima inicial negatiu i generar 
expectatives positives. Això pot realitzar-se en qualsevol moment però el lògic és 
plantejar-ho des del mateix inici del curs, evitant caure en el que sempre s'ha fet i 
responent, d'una manera funcional, a qüestions que preocupen legítimament als 
estudiants: com es va a treballar, en què consistirà l'avaluació, etc, al mateix temps que 
estableix un pacte per al bon funcionament de la classe (Gil et al., 2005). Un pacte i uns 
compromisos explícits que hauran de ser revisats periòdicament per a regular 
convenientment este procés. Es requereixen activitats per a implicar als estudiants, des 
del començament d'un curs, en el marc de la necessària renovació de l'educació 
científica, a fi de superar les actituds de desinterés i fins i tot rebuig de molts d'ells i 
generar-los expectatives positives, alhora que comencen a familiaritzar-se des del 
principi amb el treball científic. Naturalment, esta atenció a la creació d'un clima d'aula 
positiu no pot limitar-se a l'inici del curs i exigeix una atenció sostinguda. 
Les característiques d'un centre educatiu perquè existisca un clima afavoridor de 
l'aprenentatge dels alumnes i del seu interès per l'estudi, es relaciona amb l'origen d'una 
línia de recerca particularment interessant: la anomenada Effective School Research. Es 
tracta d'una línia de recerca que contrasta amb la generalitat de les recerques educatives 
que, com sabem, solen partir de les dificultats, del que funciona malament, amb el 
propòsit de comprendre les causes i concebre i assajar solucions. L'enfocament de la 
Effective School Research (Rivas, 1986) ha sigut radicalment diferent ja que ha consistit 
a cercar un nombre suficient de centres en els quals l'ensenyament funcione bé, és a dir, 
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en els quals els estudiants i professors es troben a gust, en els quals els estudiants isquen 
ben preparats i amb desitjos de prosseguir estudis superiors, etc, i veure què és el que 
caracteritza estos centres. Els resultats de més de 20 anys de recerca, permeten referir-se 
a les següents característiques de les escoles eficaces: 
• Les altes expectatives que els professors d'estos centres posseeixen i transmeten als 
seus alumnes. 
•  L'aprofitament òptim del temps escolar d'aprenentatge, entenent per tal el que 
correspon a una activa implicació de l'alumne en les tasques, sempre que estes 
estiguen programades per a produir una notòria proporció d'èxits. 
•  El seguiment continu del treball dels estudiants, i la retroalimentació que els 
professors proporcionen de les tasques realitzades, sempre des de l'òptica d'una 
valoració positiva, d'una ajuda al progrés. 
•  Un ambient ordenat i distès de disciplina compartida, més pròxim al clima d'un 
centre de recerca que al d'eixes aules en les quals es percep una “atmosfera de 
control”. 
En essència, tots estos factors es refereixen al clima de l'aula i resulten coherents amb 
orientacions d'aprenentatge de les ciències com a investigació. Alguns d'estos factors, 
com l'ambient ordenat de treball, l'auto disciplina compartida, etc, són igualment vàlids 
pel que fa al clima del centre, però, com és lògic, té les seues exigències pròpies que són 
també ressaltades per la Effective School Research i que resulten coherents amb el que 
ja hem assenyalat sobre la importància de la dimensió axiològica en l'aprenentatge de 
les ciències. 
•  L'existència d'un projecte de centre, elaborat amb la participació dels estudiants i 
tota la comunitat educativa. Es tracta d'establir un conjunt limitat d'objectius bàsics, 
ben definits i assolibles, sobre els quals es concentren els esforços de tots els 
membres de la comunitat escolar. 
•  En estreta relació amb el punt anterior destaca la participació del professorat de les 
escoles eficaces en tasques de (auto) formació permanent i la seua implicació en 
innovacions i recerques educatives. Els professors adquireixen així les 
característiques de "investigadors en l'acció" realitzant un treball obert, creatiu i 
rellevant, la qual cosa permet superar el clima de frustració que en ocasions 
acompanya a l'activitat docent. 
Es tanca així el cercle d'una sèrie de factors clarament interdependents. Perquè, com 
podria pensar-se que l'aprenentatge dels alumnes tinga les característiques d'una recerca, 
si la direcció d'eixe treball no constitueix per a nosaltres els professors una activitat 
creativa? (Gil et al., 2005; Vilches, 2007) 
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Temes d´actualitat com element motivador - Aprofitament de l´educació no formal 
Molts professors, per a fer més atractives les seues classes, utilitzen temes d´actualitat 
en diferents formats com textos escrits (notícies de premsa, entrevistes...), imatges (foto 
muntatges, infografies...), vídeos (pel·lícules, documentals...), figures, fotografies... El 
principal avantatge d'utilitzar temes d'actualitat consisteix que permet establir llaços 
entre el món acadèmic i el real (Márquez i Prat, 2010). Quan els alumnes reconeixen 
que poden justificar, interpretar, explicar... un fenomen que esdevé en la seua vida 
quotidiana a partir dels coneixements escolars, es troben satisfets i motivats per a 
continuar estudiant ciències. En definitiva, és molt important que els alumnes vegen 
l'aplicació dels temes treballats en classe en la seua vida quotidiana. 
Generalment apareixen en els mitjans de comunicació temes polèmics que presenten 
situacions, fenòmens o propostes d'acció que admeten lectures i interpretacions 
diverses. En molts casos encara no existeix un consens de la comunitat científica sobre 
este tema. Les centrals nuclears, la teràpia gènica, els trangènics serien alguns exemples. 
Per tant, l'ús de material i temes d'actualitat proporcionen una oportunitat perquè els 
alumnes reconeguen les diferents maneres d'observar un fenomen o valorar una 
aplicació i perquè identifiquen els arguments a favor i en contra d'un posicionament. 
Així mateix, és una eina eficaç perquè l'alumnat siga capaç d'elaborar i comunicar un 
discurs propi a partir dels nous coneixements, en definitiva perquè desenvolupe la 
capacitat d'argumentació. Tota controvèrsia científica publicada en la premsa diària o 
comentada en notícies de ràdio-televisió, suposa una excel·lent oportunitat per motivar 
als alumnes en el seu estudi i introduir aspectes essencials de l'autèntica activitat 
científica. 
Generalment és el professor o la professora qui selecciona el document que utilitza en 
l'aula i la seua utilitat. És treball del docent compartir amb l'alumnat les seues 
intencions, motivar-los pel tema i orientar-los en la lectura (Márquez i Prat, 2010). 
Encara que siga un recurs utilitzat des de fa molt temps, seleccionar notícies científiques 
d'actualitat publicades en la premsa diària, la lectura de la qual afavorisca la reflexió i 
discussió crítica sobre certes idees, segueix sent un recurs recomanat en l'actualitat en 
l'ensenyament de les ciències. Alguns autors com García-Carmona (2013) ho utilitzen 
per a integrar noves aportacions de l'ensenyament de les ciències, com la Naturalesa de 
la Ciència (NdC), amb la resta de continguts del curriculum. És convenient que la 
notícia científica seleccionada a cada moment tinga una clara relació amb el contingut 
curricular que s'estiga tractant en classe. 
En referir-nos a la importància donada a les notícies d'actualitat, convé assenyalar que 
estem assistint a una creixent demanda dirigida al professorat de ciències perquè òbriga 
l'escola cap a l'exterior. Des de fa ja algunes dècades, el professorat de ciències ha sigut 
cridat a obrir l'escola cap a l'exterior i a organitzar visites a museus, exposicions 
temporals, centres en els quals s'ofereixen tallers de pràctiques científiques, alhora que 
es potencia l'ús de diferents mitjans de comunicació: molt en particular, com ja hem 
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assenyalat, la premsa amb les notícies, articles d'opinió i d'actualitat relacionades amb 
desenvolupaments científics i tecnològics i les seues implicacions en tots els àmbits, 
pàgines científiques de la premsa diària, revistes, llibres de divulgació, documentals 
cinematogràfics, programes informàtics, etc. (Scrive, 1989; Allard, 1999; Girault, 1999; 
Pedretti, 2002; González, Gil i Vilches, 2002). 
La recerca didàctica ve insistint en el paper rellevant que l'educació no formal ha de 
jugar en l'ensenyament de les ciències i en l'alfabetització científica de la ciutadania. 
Esta creixent importància concedida a l'educació científica no formal és posada de 
manifest per la quantitat de recerques que sobre ella es realitzen (Perales i Cañal, 2000; 
Membiela, 2001; Pedretti, 2002; Moreno, 2003; Gavidia, 2005; Gil et al., 2005; 
Guisasola et al., 2005; Vilches et al., 2006; Perales, 2010), així com per la publicació de 
monogràfics en revistes didàctiques (Aster nº 29, 1999; Alambique nº 26, 2000; 
Alambique nº 43, 2005). Una demanda a la qual la recerca didàctica està responent 
potenciant la utilització dels instruments de l'educació no formal amb recerques 
centrades en el paper dels museus, els documentals, la premsa, etc (Segarra, Vilches i 
Gil, 2009; Sancho, Vilches i Gil, 2009; Calero, Gil i Vilches, 2006; Gadea, Vilches i 
Gil, 2009). De fet, la Llei Orgànica d'Educació (LLOE) arreplega estos aspectes en les 
Competències Bàsiques que l'alumnat haurà d'adquirir per a poder lograr su realización 
personal, ejercer la ciudadanía activa, incorporarse a la vida adulta de manera 
satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de toda la 
vida (MEC, 2007).  
 
Educació Ambiental per al Desenvolupament Sostenible 
Activitats educatives relacionades amb el medi s'han desenvolupat des de fa molt de 
temps, fins i tot alguns autors es remunten fins a Rouseau o la Institución Libre de 
Enseñanza, però tal com l'entenem en l'actualitat podem trobar els seus antecedents en 
els anys 70 del segle passat. 
Potser la primera vegada que apareix en documents internacionals és en la reunió 
internacional de treball sobre educació ambiental en els plans d'estudis escolars. La 
Comissió d'Educació de la Unió Internacional per a la Conservació de la Naturalesa 
(IUCN), la va definir de la manera següent: 
 
La Educación Ambiental es el proceso que consiste en reconocer valores y 
aclarar conceptos con objeto de fomentar las aptitudes y actitudes necesarias 
para comprender y apreciar las interrelaciones entre el hombre, su cultura y su 
medio biofísico. La educación ambiental entraña también la práctica en la toma 
de decisiones y en la propia elaboración de un código de comportamiento con 
respecto a las cuestiones relacionadas con la calidad del medio ambiente 
(UNESCO, 1970). 
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D´altra banda, en la Conferència de les Nacions Unides sobre el Medi ambient Humà 
d'Estocolm (1972), en el principi 19, s'indica que: 
 
Es indispensable una labor de educación en cuestiones ambientales, dirigida 
tanto a las generaciones jóvenes como a los adultos y que preste la debida 
atención al sector de población menos privilegiado, para ensanchar las bases de 
una opinión pública bien informada, y de una conducta de los individuos, de las 
empresas y de las colectividades inspirada en el sentido de su responsabilidad 
en cuanto a la protección y mejoramiento del medio ambiente en toda su 
dimensión humana. Es también esencial que los medios de comunicación de 
masas eviten contribuir al deterioro del medio ambiente humano y difundan, por 
el contrario, información de carácter educativo sobre la necesidad de 
protegerlo y mejorarlo, a fin de que el hombre pueda desarrollarse en todos los 
aspectos (ONU, 1972). 
 
Com a conseqüència d'esta conferència, el 1975 la UNESCO va organitzar el Seminari 
Internacional d'Educació Ambiental a Belgrad amb la finalitat de reflexionar sobre els 
problemes del planeta i fer un esforç en la cerca d'un marc internacional per al 
desenvolupament de l'educació relativa al medi ambient. 
Amb les conclusions d'este seminari es va confeccionar un document conegut com la 
Carta de Belgrad (UNESCO, 1975) que és, des d´aleshores, d'obligada referència en els 
tractats d'educació ambiental. Entre altres qüestions assenyala els següents principis que 
han de servir d'orientació a l'educació ambiental: 
• Tenir en compte el medi natural i artificial íntegrament: ecològic, polític, 
econòmic, tecnològic, social, legislatiu, cultural i estètic. 
• Ser un procés continu i permanent en l'escola i fora d'ella, que s'aborde des d'un 
enfocament interdisciplinari, posant l'accent en una participació activa en la 
prevenció i resolució dels problemes ambientals i estudiant les principals qüestions 
ambientals des d'un punt de vista mundial, si ben atenent a les diferències regionals. 
• Centrar-se en situacions ambientals i futures; considerar tot desenvolupament i 
creixement en una perspectiva ambiental i fomentar el valor i la necessitat de la 
cooperació local, nacional i internacional en la resolució dels problemes ambientals. 
 
Propiciat per la UNESCO i el Programa de Nacions Unides per al Medi Ambient 
(PNUMA) es va celebrar a Moscou el Congrés Internacional sobre Educació i Formació 
relatives al medi ambient, a l'agost del 1987, amb l'objectiu de posar de manifest 
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algunes necessitats i prioritats del desenvolupament de l'educació i formació ambientals 
per al decenni 1990-2000. D'esta reunió va sorgir la següent definició: 
 
La educación ambiental es un proceso permanente en el cual los individuos y las 
comunidades adquieren conciencia de su medio y aprenden los conocimientos, 
los valores, las destrezas, la experiencia y, también, la determinación que les 
capacite para actuar, individual y colectivamente, en la resolución de 
problemas ambientales presentes y futuros (UNESCO, 1987). 
 
Vint anys després de la Conferència d'Estocolm es va celebrar, al 1992 a Rio de Janeiro, 
la Conferència de les Nacions Unides sobre el Medi ambient i el Desenvolupament. 
L'objectiu global consistia a establir una aliança mundial nova i equitativa mitjançant la 
creació de nous nivells de cooperació entre els Estats, els sectors claus de les societats i 
les persones.  
Un terme molt contínuament present en esta conferència és el de desenvolupament 
sostenible que apareix per primera vegada i de manera formal, en l'informe que va 
publicar la Comissió Mundial del Medi ambient i el Desenvolupament de les Nacions 
Unides, reunida el 1987. 
En Rio es van presentar dos grans documents de treball, un d'ells és la Carta de la Terra, 
en el qual figuren els 27 principis amb els quals s'intenta establir un acord polític de 
desenvolupament racional dels recursos naturals per a la seua conservació. En relació a 
l'educació mereix especial esment el principi 10: 
 
El mejor modo de tratar las cuestiones ambientales es con la participación de 
todos los ciudadanos interesados, en el nivel que corresponda. En el plano 
nacional, toda persona deberá tener acceso adecuado a la información sobre el 
medio ambiente de que dispongan las autoridades públicas, incluida la 
información sobre los materiales y las actividades que ofrecen peligro en sus 
comunidades, así como la oportunidad de participar en los procesos de 
adopción de decisiones. Los Estados deberán facilitar y fomentar la 
sensibilización y la participación del público poniendo la información a 
disposición de todos (ONU, 1993). 
 
En les àrees de programes que es descriuen en el capítol sobre el foment de l'educació, 
capacitació i presa de decisions, s'indica que La educación es de importancia crítica 
para promover el desarrollo sostenible y aumentar la capacidad de las poblaciones 
para abordar cuestiones ambientales y de desarrollo (ONU, 1993). 
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Tant l'educació formal com la no formal es consideren indispensables per a la 
modificació d'actituds i la capacitació per a avaluar i abordar els problemes del 
desenvolupament sostenible, per això: 
 
La educación es igualmente fundamental para adquirir conciencia, valores y 
actitudes, técnicas y comportamiento ecológicos y éticos en consonancia con el 
desarrollo sostenible y que favorezcan la participación pública efectiva en el 
proceso de adopción de decisiones (ONU, 1993). 
 
Encara que posteriorment s'han celebrat altres reunions internacionals de gran 
importància tant a nivell regional com a internacional, la de major importància és la 
celebrada, 20 anys després de la de Rio, a Johannesburg (2002). Es va reafirmar que 
l'educació era la base del desenvolupament sostenible i va reiterar el compromís 
enunciat en el capítol 36 de l'Acció 21 del Congrés de Rio (1992). 
Com a conseqüència d'esta Conferència al desembre del 2002, l'Assemblea General de 
les Nacions Unides va proclamar la resolució 57 /254 sobre el Decenni de les Nacions 
Unides per a l'Educació per al Desenvolupament Sostenible que va començar el 1 de 
gener del 2005. El Decenni de les Nacions Unides per a l'educació per al 
desenvolupament sostenible tenia com a objectiu promoure l'educació com a fonament 
d'una societat més viable per a la humanitat i integrar el desenvolupament sostenible en 
el sistema d'ensenyament escolar a tots els nivells. Transcorregut el decenni s'han fet 
alguns avanços però no tot el que es pretenia, queda encara molt per fer. 
En les últimes dècades han sigut nombroses les aportacions de l'Educació Ambiental, 
amb una progressiva implantació en el camp de l'educació i la formació ciutadana 
(Cañal, García i Porlán, 1981; Geli i Junyent, 1998; Ull, 2003; García i Martínez, 2010) 
i, més recentment, de l'Educació per a la Sostenibilitat, amb nombroses recerques des de 
tots els àmbits i una atenció creixent en els curricula a temes relacionats amb la 
sostenibilitat i la visió global dels problemes i desafiaments que afecten a la humanitat 
(UNESCO, 2005 i 2009; Novo, 2006 i 2009; Vilches i Gil, 2009; Punter, Ochando i 
García, 2011; Vilches et al., 2012). En particular, en l'educació superior, està prenent 
impuls la incorporació de la Sostenibilitat en les Universitats amb diferents equips que 
de forma interdisciplinària vénen avançant en recerca i innovació referent a aspectes de 
sostenibilització curricular, com els relacionats amb les competències per a la 
Sostenibilitat i per a l'Educació per a la Sostenibilitat, amb l'objectiu que tots els 
estudiants reben una formació en competències per a la Sostenibilitat que els permeten 
contribuir a resoldre els problemes d'insostenibilitat amb els quals s'enfrontaran en 
l'exercici de les seues professions en el futur (Geli, Junyent i Sánchez, 2004; Aznar i 
Ull, 2009; Aznar et al., 2011 i 2013; Cebrián i Junyent, 2014) . 
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Durant decennis, han sigut els educadors ambientals els qui han reclamat la protecció 
del medi –en el seu sentit més ampli de Medi Ambient Humà, que no limita la seua 
atenció al medi físic, sinó que l'estén també a altres dimensions socials, ètiques, 
culturals, polítiques, econòmiques…- com a requisit bàsic per a fer possible la 
continuïtat de l'espècie humana. Les Cimeres de la Terra de Rio el 1992 i Johannesburg 
el 2002 i l'actual Dècada de l'educació per un futur sostenible, són deutores d'eixe 
ingent treball, que enfonsa les seues arrels en el segle XIX (Bergandi i Galangau-
Quérart, 2008). Alguns autors han criticat no obstant això, que l'Educació Ambiental se 
centra sobretot en una perspectiva ambiental que no té en compte els aspectes humans 
de les problemàtiques. Alguns textos i pràctiques escolars han incorregut en eixe 
reduccionisme, com han mostrat anàlisis realitzades per investigadors pertanyents al 
mateix camp de l'educació ambiental (González i d'Alba, 1994; Hicks i Holden, 1995; 
Travé i Pozuelos, 1999). Però des de fa dècades, la comunitat d'educadors i 
investigadors en educació ambiental han pres posició contra eixe reduccionisme (Cañal, 
García i Porlán, 1981). Així, molt abans de la Declaració de Tbilissi, la Conferència 
d'Estocolm de 1972, portava el significatiu títol de Conferència de 'acions Unides 
sobre el Medi ambient Humà. Acusar avui a l'educació ambiental de reduccionisme, 
recolzant-se en alguns exemples que, efectivament, incorren en el mateix, suposa 
ignorar les seues millors aportacions i tendències en l'educació formal, no formal i en el 
camp de la recerca.  
L'actual moviment d'educació per a la sostenibilitat no ve a desplaçar a l'Educació 
Ambiental, sinó que és fruit de la mateixa, així com de les aportacions del moviment 
Ciència-Tecnologia-Societat, les sigles de la qual CTS han passat a ser CTSA, 
incorporant l'A d'ambient (Hodson, 2003; Marques et al., 2008; Vilches et al., 2012). I 
els qui hem anat comprenent que esta és una problemàtica que reclama la implicació de 
tots els educadors, siga el que siga la seua àrea i nivell de treball –tal com ha reclamat 
Nacions Unides en instituir la Dècada de l'Educació per un futur sostenible 
(www.oei.es/decada)- hem de ser conscients d'esta estreta vinculació entre educació per 
un futur sostenible i la millor educació ambiental. Suposa la incorporació progressiva de 
més i més sectors, no solament de l'educació, sinó de tota la comunitat científica i del 
moviment ciutadà, perquè la situació d'emergència planetària (Bybee, 1991) és realment 
preocupant i així ho requereix. 
Tots dos moviments tenen el mateix objectiu de construir una nova mentalitat, una nova 
ètica i una nova praxi, en l'enfocament de la nostra relació amb la resta de la naturalesa, 
entenent la sostenibilitat com una noción utópica, que marca una dirección sobre la que 
construir, tan necesaria como las ideas de democracia y justicia (Lobera, 2008). 
Després de l'anàlisi conceptual de l'Educació Ambiental i l'Educació per al 
Desenvolupament Sostenible, pensem que conceptualment ambdues tenen el mateix 
objectiu, doncs en les primeres definicions apareix la necessitat de tractar els problemes 
ambientals des de la perspectiva natural i social, per a conscienciar a la població amb la 
finalitat de que prenguen decisions i actuen individual i col·lectivament, en la resolució 
 118 
de problemes ambientals presents i futurs. És a dir tant l'educació ambiental com 
l'educació per al desenvolupament sostenible, tenen per finalitat aconseguir un futur 
millor per a la humanitat. Per això alguns centres designen a este camp Educació 
Ambiental per al Desenvolupament Sostenible. En eixe sentit es pronuncien alguns 
autors com Moreno i García Gómez (2008). 
Considerem que per al propòsit del nostre treball tots dos conceptes són complementaris 
i equivalents, per això utilitzarem indistintament ambdues. Encara que donat el període 
que estem estudiant en els documents es fa referència a Educació Ambiental, doncs són 
anteriors a 2005 en què s'inicia el Decenni de l'Educació per al Desenvolupament 
Sostenible. 
 
Educació per a la Salut 
Podem definir Educació per a la Salut (EpS) com un procés de formació, de 
responsabilització de l'individu a fi que adquirisca els coneixements, les actituds i els 
hàbits bàsics per a la defensa i la promoció de la salut individual i col·lectiva. És a dir, 
com un intent de responsabilitzar a l'alumne i de preparar-ho perquè, a poc a poc, adopte 
un estil de vida el més sa possible i unes conductes positives de salut (adaptat 
d'Orientacions i Programes. Educació per a la Salut en l'Escola. Generalitat de 
Catalunya, 1984). D´altra banda l´Organització Mondial de la Salut (1997) senyala que 
l´EpS 
 
comprende las oportunidades de aprendizaje creadas conscientemente que suponen una 
forma de comunicación destinada a mejorar la alfabetización sanitaria, incluida la 
mejora del conocimiento de la población en relación con la salud y el desarrollo de 
habilidades personales que conduzcan a la salud individual y de la comunidad. 
 
Com indica Gavidia (2004), els inicis de l'Educació per a la Salut al començament del 
segle XX, van anar sota la perspectiva d'Educació Sanitària, entesa esta com un 
instrument de Salut Pública i per tant supeditada a ella. Els primers models d'esta 
Educació Sanitària eren exclusivament informatius. Es pensava que la població en 
general i l'alumnat en particular seguirien els consells que se li presentaven si s'oferia la 
informació adequada sobre les formes d'evitar les malalties. Es tenia l'esperança que 
esta transmissió de coneixements fóra capaç de promoure comportaments preventius. 
En esta etapa en la qual l'etiologia principal de les malalties era la infectocontagiosa, 
l'Educació Sanitària va tractar de promoure conductes preventives basant-se en la 
informació. Autors com Linville (citat per Gavidia, 2004), el 1909, ja suggeria que en 
els cursos de biologia s'havien d'incloure la higiene, la sexualitat, els efectes de l'alcohol 
i dels narcòtics, la prevenció de malalties, etc. Després de la Segona Guerra mundial, les 
malalties infeccioses van ser gradualment desplaçades per altres més conductuals com 
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les derivades del consum de drogues, de l'estrès o els accidents de trànsit. Per tant, 
l'orientació de l'Educació Sanitària va ser modificada. Els nous problemes de salut, 
obligava a un canvi en les estratègies dissenyades per a l'optimització de la salut. 
L'objectiu de l'Educació Sanitària de modificar les conductes romania, però mentre 
anteriorment consistia en pautes d'higiene per a evitar contagis, a prendre certes 
precaucions, sempre d'incidència puntual, amb el nou enfocament, el conjunt de regles o 
precaucions a seguir abastava major quantitat de normes de comportament, de manera 
que configuraven un estil de vida. Ja no es tractava només de evitar les malalties sinó de 
promocionar la salut. La Educación Sanitaria se convierte en una ciencia menos 
informativa y conceptual pero más conductual (Gavidia, 2004). 
En 1973, la American Public Health Association defineix Educació Sanitària com el 
conjunto de procesos que incrementan las habilidades de la población para tomar 
decisiones informadas que afecten a su bienestar personal, social, familiar y 
comunitario. Esta definició implica llibertat individual i l'acceptació que la modificació 
de comportaments no pot anar per un camí coercitiu sinó que ha de tractar de 
desenvolupar actituds positives cap a determinats estils de vida saludables. Com indica 
Gavidia (2004), esta nueva percepción ya no es hija exclusiva de la Salud Pública sino 
que posee conceptos de Promoción de la Salud y la conocemos con el nombre de 
Educación para la Salud. 
l'Educació per a la Salut és una pràctica antiga, encara que ha variat substancialment 
quant al seu enfocament ideològic i metodològic com a conseqüència dels canvis 
paradigmàtics en relació a la salut. Actualment, al parlar de EpS cal admetre que els 
problemes de salut són multicausals; que la presa de decisions implica la idea de 
llibertat individual; i acceptar la importància de l'entorn.  
 
La dimensión medioambiental y de participación comunitaria, unida a la modificación 
de conocimientos y actitudes personales, son los aspectos que caracterizan la actual 
concepción de Educación para la Salud, que adquiere así una dimensión holística y 
globalizadora (Gavidia, 2004). 
 
Hui en dia, existeix un consens sobre l'important paper de l'educació per a la salut dins 
del sistema educatiu, destacant la idoneïtat del context escolar per a l'adequat 
ensenyament-aprenentatge d'habilitats i hàbits de vida saludables. És obvi que la EpS 
pot contribuir a la formació d'estils de vida saludables en la població. La necessitat 
d'incloure la EpS en les escoles ha sigut recolzat, sobretot en les últimes dècades, per 
institucions com la UNESCO, l'OMS, el Consell d'Europa o la Comissió Europea 
encara que va ser en la Conferència europea de EpA, celebrada el 1990 a Dublín, on es 
va recomanar explicitament la inclusió de la EpS en el curriculum escolar. 
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Encara que han existit diverses definicions de salut al llarg de la història, i malgrat les 
crítiques rebudes, l'Organització Mundial de la Salut (OMS, 1946) la defineix com a 
Estado de completo bienestar físico, mental y social, y no solamente la ausencia de 
afecciones y enfermedades. Gavidia (2003, 2012 i 2013) planteja cinc nivells de 
representació del concepte de salut que s'han donat al llarg de la història: 
- Nivell I: Concepció tradicional: «La salut és l'absència de malalties i invalideses». 
Dimensió estrictament física. Sinònim de vida. 
- Nivell II: «L'estat de complet benestar físic, mental i social i no solament l'absència de 
malalties». La salut com a estat de benestar i ideal de vida. A la dimensió física se li 
afegeix la psíquica i social. 
- Nivell III: «La salut és l'estat d'adaptació al medi i la capacitat de funcionar en les 
millors condicions en este medi». La salut com a equilibri amb l'entorn. 
- Nivell IV: «La salut és aquella manera de viure que és autònoma, solidària i 
profundament gojosa». La salut com determinats comportaments i prohibicions. La 
salut com estil de vida. 
- Nivell V: «La salut és la capacitat de desenvolupar el propi potencial personal i 
respondre de forma positiva als problemes de l'ambient». La salut holística o global, 
com a procés multicausal que s'identifica amb el desenvolupament personal i social, i 
com a mitjà per a la millora de la qualitat de vida. 
 
Com diu San Martín (1981), el concepto de salud es dinámico, histórico, cambia de 
acuerdo con la época, la cultura y con las condiciones de vida de la población. La idea 
que tiene la gente de su salud está siempre limitada por el marco social en el que 
actúan. Efectivament, si els coneixements varien segons evoluciona la societat que els 
construeix, també la idea de salut canvia. D´altra banda, la idea de salut sempre ha anat 
unida a la de malaltia, per tant, la segona ha evolucionat al llarg del temps al igual que 
la primera. 
La paraula salut té tres característiques que fan molt difícil trobar una visió única i 
universal: a) Pot ser usada en molt diferents contextos, b) Es parteix de pressupostos 
bàsics diferents, i c) Resumeix aspiracions i ideals al voltant de l'estat de vida que es 
desitja aconseguir (Gavidia, 2012) 
Els projectes educatius per a la promoció i EpS deuen posseir les següents 
característiques (Ania, 2007): 
- Caràcter universal, integral, constant i progressiu en els diferents nivells de 
desenvolupament educatiu. 
- Integrar-se en el marc organitzatiu dels centres en els quals es desenvolupe. 
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- Caràcter interinstitucional i interdisciplinari, implicant la participació de tota la 
comunitat educativa així com a les famílies. 
- Ser accessible a tota la població escolar. 
 
Centres d´interés 
El concepte de centre d'interés va ser introduït en la cultura pedagògica europea en la 
segona dècada del segle XX. Així, en el manual publicat per l'inspector francés Charrier  
el 1918 es parlava de la práctica de los centros de interés, que actualmente son 
seguidos en un buen número de escuelas (citat per Pozo, 2007). Este terme es definia 
com una idea central molt concreta, triada pels mestres, al voltant de la qual girava 
l'ensenyament durant un temps determinat. Com assenyala el mateix autor, Decroly, 
malgrat no ser l'inventor del terme centre d’interés, va ser un dels autors que més temps 
va dedicar al seu desenvolupament i, per això, a hores d'ara, Decroly s'associa 
immediatament amb els anomenats centres d’interés (Decroly and Boon, 1965). 
Un centre d’interés es basa en la globalització de les diferents àrees del curriculum en 
un tema d’interés real que es recolze en les expectatives i interessos del grup amb el 
qual es treballa. És una estratègia molt utilitzada en l'educació infantil i primers anys de 
primària. Per a desenvolupar un centre d’interés cal tenir en compte el concepte de 
globalització, segons el qual el pensament del xiquet no és analític sinó sintètic, és a dir, 
el xiquet percep un tot complet i no parts. A partir del concepte de globalització es 
formulen els centres d’interés. Per a Decroly els centres d’interés dels xiquets són: 
- Necessitat d'alimentar-se: aliment, respiració,... 
- Necessitat de protegir-se de la intempèrie: calor, fred, humitat, vent,... 
- Necessitat de defensar-se contra els perills i els diversos enemics: neteja, malaltia, 
accidents... 
- Necessitat d'acció, alegria i vida en societat, actuar i treballar solidàriament, de 
descansar. 
 
El centro de interés es un método de enseñanza que estudia la curiosidad del alumno 
por su entorno immediato (Decroly, 1929). Per tant, el centre d’interés és una unitat de 
treball que articula tots els aprenentatges que ha de realitzar el xiquet al voltant d'un 
tema. És a dir, són unitats de programació en les quals es troben reunides d'una forma 
global totes les àrees o àmbits d'aprenentatge al voltant d'un nucli temàtic que interessa 
als alumnes perquè és fruit d'una de les seues necessitats o el vincula amb el seu entorn 
real. 
Per a Martín (2000), els objectius dels centres d’interés es concreten en el fet que els 
xiquets siguen capaços de: 
 122 
- Observar i experimentar (objectes, entorn natural i social, esdeveniments...). 
- Associar allò observat amb altres elements que se situen en l'espai i temps. 
- Expressar l'observat mitjançant la paraula, gest, moviment, música, pintura... 
 
A Espanya els centres d’interés van ser introduïts pels becats de la Junta para la 
Ampliación de Estudios (JAE) a principi dels anys vint del segle passat, moment en el 
qual el moviment de l'Escola Nova li va concedir l'acreditació com a mètode innovador. 
No obstant això, hem decidit incloure esta metodologia en este apartat per la seua actual 
vigència, adaptat clar està a l’entorn, context i terminologia actual, sobretot en el cicle 
d'infantil i primers anys de primària. A més, per la seua relació amb propostes actuals 
com ara, d’elaboració d’unitats didàctiques en torn a problemes d’interés dels estudiants 
o la necessitat d’una metodologia activa i motivadora, entre d´altres. 
A pesar que a hores d’ara els centres d’interés gaudeixen d'una bona opinió i s'apliquen 
en multitud d'aules, quan es van introduir a Espanya a principis del segle XX van 
entropesar amb alguns entrebancs: 
 
La aplicación en las aulas y la aceptación por parte de los maestros de escuelas 
unitarias de programas organizados en centros de interés, que requerían, como 
mínimo, una amplia escolarización en el modelo graduado, matrícula y 
asistencia estable y tiempo para su desarrollo son algo que hay que poner bajo 
sospecha (Mainer i Mateos, 2007) 
 
Com indiquen els autors abans citats, per molt que inspectors, directors i acadèmics de 
reconegut prestigi elaborarassen adaptacions del mètode a les nostres circumstàncies a 
través de publicacions, cursos o congressos pedagògics, els resultats no van ser els 
esperats. Les peculiaritats de la situació escolar de l'època marcada per una escola-aula 
massificada i pressionada per la urgència d'ensenyar a llegir, escriure i explicar a uns 
alumnes que assistien irregularment a l'escola i per poc temps, no permetia l'adequada 
aplicació del mètode Decroly. 
 
Ensenyament-aprenentatge com activitat investigadora 
Esta metodologia la podem trobar en la bibliografia amb diferents noms com ara, 
aprenentatge de les ciències com a investigació dirigida o aprenentatge com a 
investigació científica.  
Molt autors entre els que destaquem Gil, Carrascosa, Furió i Martínez (1993), Ramírez, 
Gil i Martinez (1994), García Díaz i García Pérez (1995), Porlán (1995), Cañal, Lledó, 
Pozuelos i Travé (1997), Guisasola i Pérez de Eulate (2001), Gil, Macedo,  Martínez, 
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Sifredo, Valdés i Vilches (2005), proposen un model didàctic amb un enfocament de 
l'aprenentatge com una investigació a desenvolupar en l´escola. En este sentit, Gil et al. 
(1993, 2005), conceben l'aprenentatge com una activitat investigadora que segueix el 
següent esquema orientatiu: 
- Plantejament de situacions problemàtiques presentades pel professor o pels propis 
alumnes. Es pretén col·locar als alumnes davant situacions pròximes a la seua 
experiència vital i als seus interessos. 
- Emissió d'hipòtesi a partir de les idees prèvies expressades pels alumnes. 
- Planificació d'estratègies o activitats per a la contrastació de la hipòtesi, entre elles les 
experimentals, que poden suposar experiències que estimulen la creativitat de l´alumne. 
Cerca i utilització de fonts de consulta adequades. 
- Recollida d'informació (dades qualitatives o quantitatives), a partir de la posada en 
pràctica de l'estratègia o de les activitats. 
- Interpretació dels resultats pel que fa a la hipòtesi plantejada. Reflexionar sobre els 
resultats i els mitjans emprats (considerar que qualsevol experiment no és infalible; pot 
estar mal plantejat o les dades obtingudes ser erronis o incomplets). S'acararan els 
resultats i la seua interpretació amb els obtinguts per altres grups d'alumnes i per la 
comunitat científica. Això pot convertir-se en ocasió de conflicte cognoscitiu entre 
diferents concepcions (preses totes elles com a hipòtesi). 
- Conclusions i possibles generalitzacions. Les conclusions tenen un valor relatiu atès 
que en molts casos es referiran a situacions molt concretes i a entorns específics i 
limitats. Es reflexiona si els resultats obtinguts poden aplicar-se a altres situacions i 
experiències conegudes pels alumnes. 
- Expressió i comunicació. Es procurarà que els alumnes comuniquen allò que han après 
i el procés seguit. Mitjançant diferents tècniques expressives i de comunicació 
exposaran el resultat del treball. Es pretén reforçar les idees fonamentals del treball 
realitzat, valorar el treball i facilitar el record d'allò que s'ha après d'una manera 
comprensiva. 
- Els resultats de la recerca solen ser origen de nous problemes a investigar: treballar 
sobre noves variables, transferència a altres situacions, augmentar la complexitat del 
tema d'estudi, desenvolupament d'idees o teories més abstractes, aplicació en el terreny 
pràctic i tècnic, influència en la societat i el medi ambient, relacions amb altres àmbits 
de coneixement (interdisciplinaritat), etc. 
 
D'esta manera es concep la ciència com un procés continu, dinàmic i no acabat, 
susceptible de ser revisat, tant els conceptes com els procediments. Es parteix 
d'experiències de l'escolar (situacions simples i concretes), per a la introducció de 
concepcions científiques (explicacions científiques que poden ser més complexes i 
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abstractes), però això no adquireix significat per al xiquet si no entén com s'aplica en la 
realitat, la seua utilitat. Així es facilitarà la reestructuració conceptual del xiquet i 
l'adquisició de les concepcions científiques com a models i teories vàlids per a la realitat 
i la vida quotidiana. D'igual manera pel que fa a l'adquisició de procediments i actituds 
propis del treball científic (Gil et al., 1991 i 2005). 
Diagrama de l´Aprenentatge com a Investigació Científica 
 
Font: Gil et al., 2005 
 
En esta metodologia, l'experimentació ha de contribuir a l'aprenentatge de les ciències 
generant noves vivències i experiències, però, així com l'ensenyament de les ciències no 
ha de cenyir-se només al teòric i als experiments ocasionals, tampoc cal reduir 
l'ensenyament de les ciències a una activitat experimental permanent oblidant la teoria. 
També existeixen, a part de l'experimentació, altres possibles recursos didàctics (jocs, 
eixides, contes, llibres, mapes, imatges…). En les classes de ciències s'ha de concebre 
teoria i pràctica en interacció contínua. Algunes condicions que faciliten el 
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descobriment del medi mitjançant l'experimentació dins d'un aprenentatge com a 
investigació dirigida, serien les següents: 
• El mestre ha d'encoratjar als xiquets al fet que plantegen interrogants i solucions. 
• L'ambient de la classe ha d'afavorir l'exploració de l'entorn. 
• Cal preveure un espai de la classe o del col·legi per a l'experimentació. 
• S'han de prendre les degudes precaucions, tant pel mestre com pels xiquets, per a 
evitar perills innecessaris (compliment de les normes establides, eliminar obstacles en 
zones de pas, precaucions amb l'ús de foc i el maneig de certs instruments o substàncies 
perilloses, etc.). 
• Els instruments i tècniques han de ser apropiats a l'edat dels xiquets. Resulta 
interessant que vagen coneixent alguns utensilis propis de l'activitat científica 
(d'observació, de mesura...), les seues funcions i maneig apropiat, però igualment es 
poden emprar alternatives amb objectes quotidians, desenvolupant la inventiva. 
• S'han d'estimular en el xiquet capacitats (d'observació, cerca, descobriment, 
planificació, resolució de problemes, anàlisis, classificació, raonament, comunicació, 
abstracció, etc.) i actituds (de responsabilitat, cura, ordre, creativitat, companyerisme, 
cooperació, tolerància, honestedat, humilitat, etc.) pròpies del treball científic i en equip. 
• El mestre ha de valorar tant el procés com el resultat aconseguit de les experiències 
dutes a terme pels xiquets. 
• S'ha d'ajudar al xiquet a verbalitzar el procés efectuat i les conclusions a les quals han 
arribat. 
• Cal fer notar als xiquets que algunes observacions, en ocasions, no són generalitzables 
a altres situacions. 
• També han de comprendre la possibilitat que puguen cometre errors, i entendre com 
s'han originat per a superar-los. 
 
Segons Benlloch (1999), el treball investigatiu experimental en xicotets grups ajuda als 
xiquets a treballar de forma conjunta conceptes, procediments i actituds. A més a més: 
- Permet als xiquets realitzar una tasca de planificació. Els ensenya a cooperar, a 
comprendre el punt de vista dels altres i adoptar una perspectiva mútua en la cerca del 
consens. 
- Els permet aprendre a autorregular la seua activitat pràctica i mental, adoptant 
progressivament un control sobre la mateixa que inicialment posseeix el professor. 
- Els ajuda a relacionar els principis de les ciències amb les seues pròpies accions, 
experiències i concepcions prèvies. 
- I finalment els permet aprendre reflexionant mitjançant el diàleg i la discussió amb els 
seus iguals i amb la mestra. 
En estudis recents Abril, Ariza, Quesada i García (2014) indiquen que l´aprenentatge 
per investigació guiada afavoreix la interdisciplinaritat i l'aprenentatge col·laboratiu i 
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per tant el clima d'aula. Estos autors opinen que la utilització d´este mètode 
d'ensenyament podria ser una possible solució a alguns dels problemes presents 
actualment en les aules espanyoles. 
Per a concloure este apartat hem resumit en la taula 7 les estratègies i orientacions 
didàctiques recomanades en l´actualitat per a la millora de l'ensenyament-aprenentatge 
de les ciències. Totes elles són objecte d´estudi d´esta investigació. 
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Taula 7: Estratègies i orientacions didàctiques, objecte d´esta investigació, recomanades actualment 
per a la millora de l'ensenyament-aprenentatge de les ciències  
Estratègia-Orientació Didàctica 
Idees prèvies (IP) 
Utilització de l´entorn natural més próxim (UE) 
Aspectes procedimentals (AP)41  
Aspectes actitudinals (AA)42 
Educació en valors (EV) 
Argumentació (Ar) 
Ciència recreativa (CR) 
Relacions Ciència-Tecnologia-Societat-Ambient (CTSA)  
Història i Naturalesa de la ciència (NdC) 
Treball cooperatiu (TC) 
Interdisciplinarietat (In) 
Clima de l´aula i del centre (CAC) 
Temes d´ actualitat com element motivador (TA) 43   
Aprofitament de l´educació no formal (ENF) 
Educació ambiental (EA) / Educació per un Desenvolupament Sostenible 
(EDS) 
Educació per a la salud (EpS) 
Centres d´Interés (CI) 
Ensenyament-Aprenentatge com Activitat Investigadora (AI) 
                                                 
41 Com hem explicat anteriorment en el text, este apartat, fa referència a activitats procedimentals 
bàsiques característiques del treball científic. Inclou: activitats experimentals, observació controlada, 
classes pràctiques, laboratori,  l´anàlisi de resultats, dissenys experimentals, etc. 
42 Este apartat inclou els aspectes axiològics. Hem establit dos grans grups. D'una banda, els aspectes 
actitudinals relacionats amb la motivació de l'alumnat cap a la ciència (AA). Per un altre, l'educació en 
valors, on s'inclouen aspectes com el respecte per la naturalesa (EV). 
43 Com hem indicat en el text, moltes vegades els temes d'actualitat (TA), quan tenen a veure amb les 
notícies de premsa, poden ser inclosos com a educació no formal (ENF). No obstant això, per a este 
treball els hem considerat per separat per a facilitar-ne l'anàlisi. 
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2.3.4 IOVACIOS E ELS PLATEJAMETS DIDÀCTICS DE 
L´ESEYAMET DE LES CIÈCIES EXPERIMETALS E EL 
PRIMER TERÇ DEL SEGLE XX 
Si en el apartat anterior hem descrit algunes de les principals estratègies i orientacions 
didàctiques per a l´ensenyament de les ciències experimentals en l´actualitat, en este 
descriurem breument els plantejaments didàctics en el primer terç del segle XX. Resulta 
interessant veure com moltes d´estes estratègies i orientacions didàctiques que van 
suposar una innovacion en el camp de l´educació en aquell moment, a hores d’ara són 
encara recomanades per a l´ensenyament de les ciències experimentals. 
Gran part de les pràctiques escolars de l'escola primària en l'Espanya contemporània 
estaven regulades pel Reglament44 elaborat per Pablo Montesinos45 en 1838, entre elles, 
el sistema pedagògic que ha aconseguit vigència fins a molt avançat el s. XX, quasi fins 
a l'arribada de la LGE de 1970 (Hernández, 2006). El citat Reglament establia que el 
principal objectiu de l'escola primària era l'ensenyament de la lectura, l'escriptura, del 
càlcul i de la doctrina cristiana, a més de nocions de ciutadania, agricultura i indústria 
per a homes i de labors i tasques de la llar per a xiquetes. En referència a la metodologia 
per a aconseguir estos objectius el Reglament establia que l'activitat dels xiquets en 
l'aula havia de centrar-se en l'aprenentatge rutinari i memorístic de les lletres i els 
nombres, per a poder aconseguir llegir, escriure i explicar. D'igual manera, de forma 
memorística, s'aprenia el catecisme de la doctrina cristiana i el catecisme polític. 
Quant a les estratègies i mètodes, l'escola de finals del segle XIX es basava en les 
rutines didàctiques dels mestres, moltes vegades recolçades en la tradició empírica de la 
pràctica professional transmesa per la memòria de l'ofici docent, la qual cosa Escolano 
(2006) ha anomenat cultura empírica de l'educació. A principis del s. XX es va 
començar a introduir certes innovacions com els mètodes d'ensenyament simultani de 
lectura i escriptura, les lliçons de coses, els centres d’Interés [CI], els treballs manuals i 
les activitats extraescolars. Es van introduir estos canvis en les escoles més sensibles a 
les innovacions pedagògiques i en molts casos els propis mestres eren poc inclinats a 
modificar les seues metodologies tradicionals. 
Durant esta època, com a material de recolzament en l'escola, es podia disposar de 
cartells murals, àbacs, encerats, làmines, mapes, globus, cossos geomètrics, tinters, 
plomes, uns pocs llibres, així com els materials produïts pel propi mestre. El Museu 
Pedagògic Nacional es va plantejar renovar la fisonomia de les escoles tradicionals per a 
afavorir la renovació de les metodologies utilitzades pels mestres. Per a això va 
presentar projectes arquitectònics, de canvi de mobiliari i d'altres materials (García del 
Dujo, 1985). 
                                                 
44 Reglament de les escoles públiques d´instrucció primaria elemental, de 26 de novembre de 1838. 
45 Polític de gran influència en els inicis del sistema escolar espanyol. La seua contribució va ser decisiva 
en la implantació de les Escoles Normals, les de pàrvuls, la inspecció escolar, la premsa pedagògica i 
l'organització interna de les escoles primàries. 
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Com indica Costa (2006), en el primer terç del s. XX es va modernitzar l'aixovar de 
l'escola amb la introducció dels primers artefactes de la tecnologia de la comunicació i 
altres materials didàctics innovadors. En les ciutats es va començar a introduir materials 
com la llanterna màgica, el protoprojector o el epidiascopi com a símbol d'innovació 
pedagògica basada en la intuïció i en l'experiència. Malgrat el comentat, els canvis van 
ser molt escassos i el gran pes de l'ensenyament seguia recaent en la capacitat i enginy 
del mestre. 
En finalitzar el primer terç del segle XX, Rosa Sensat (1933) descrivia les deficiències 
de les escoles de l'època caracteritzant l'ensenyament de les Ciències Naturals amb les 
següents paraules: 
 
la influencia del libro de texto, la falta de orientación, reducen esta enseñanza a 
una simple enumeración de caracteres, a una nomenclatura seca y árida, a una 
sistematización impropia de la edad e interés del niño y coleccionismo de vitrina 
que aleja del espíritu toda idea de dinamismo y vida y es contrario al intento de 
crear el afán de la investigación personal con la observación directa de la 
naturaleza y la apreciación de las causas determinantes de los hechos 
observados. 
 
Sensat es mostrava contrària a l'estructura rígida de l'ensenyament de les Ciències 
Naturals basada en grans continguts plantejats en el llibre de text, per als quals no hi 
havia suficient temps en l'escola. Per a Sensat (1933) un dels grans errors, per part del 
mestre, era intentar abastar l'extens contingut d'estes ciències amb totes les seues 
divisions (fisiologia, botànica, zoologia, geologia, mineralogia, física, química…) 
recorrent les classificacions sistemàtiques i l'ordre científic que cada branca té establit. 
Això no solament no era possible per la falta de temps, sinó que anava en contra de 
l'aprenentatge globalitzador [In] que viuen els xiquets en les seues primeres 
experiències amb la naturalesa. 
Un greu problema detectat en esta època era la falta de preparació dels mestres, com 
manifestava Margarita Comas (1927), qui estava en contra de l'antiga escola 
memorística i passiva que era incompatible amb una educació eficaç. Igualment, per a 
Vicente Valls, les Ciències Físiques, Químiques i Naturals era una de les matèries de 
l'escola on lamentable i paradoxalment no es posava en pràctica els principis pedagògics 
de l'escola activa. D'altra banda Blas Lázaro, que comptava amb vint anys d'experiència 
en l'ensenyament de Ciències en l'Escola Normal Central de Mestres, opinava que els 
llibres de text en les escoles primàries constituïen un medi molt poc eficaç per a 
ensenyar coneixements científics. Estava convençut que l'ensenyament de les Ciències 
Físiques, Químiques i Naturals havia de ser implantada en les escoles primàries, no 
obstant això, mostrava el seu escepticisme sobre la preparació dels mestres per a 
impartir estos ensenyaments, per la qual cosa considerava urgent la formació dels 
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docents en exercici en escoles primàries perquè pogueren impartir els ensenyaments 
científics. Per a això, el 1901 la Societat Espanyola d'Història Natural va presentar un 
escrit al Ministre Romanones amb mesures encaminades a fomentar una adequada 
preparació en esta matèria, tant dels futurs mestres com dels quals estaven ja en actiu. 
Entre eixes mesures (Rangel, 1907; Monzón i Usón, 1997) destaquem: 
- La realització de cursos pràctics impartits per persones de reconeguda competència 
sota la direcció de personal procedent de les facultats de ciències, en els quals els 
mestres practicaren experiències utilitzant instruments senzills i el material més barat 
possible. En Història Natural es va recomanar molt especialment el reconeixement dels 
grans grups orgànics, el dels animals i plantes útils i perjudicials, el dels minerals més 
usuals i el maneig del microscopi amb pocs augments. 
- La divulgació del coneixement pràctic de l'ensenyament de les Ciències Físiques, 
Químiques i Naturals mitjançant missions científiques que visitaren zones rurals. 
- La Societat Espanyola d'Història Natural es va oferir per a resoldre els dubtes que els 
mestres pogueren tenir respecte a la identificació d'espècies com referent a 
procediments de recol·lecció, preparació i conservació dels éssers naturals. 
- L'elaboració de manuals dedicats al magisteri amb les nocions més importants, 
actualitzats segons l'estat de la ciència en aquell moment. 
- La inclusió de les nocions de Física, Química i Història Natural entre les matèries dels 
exercicis d'oposició a escoles públiques. 
D'altra banda, Bartolomé Cossío, director del Museu Pedagògic Nacional, va comprovar 
el 1915 que en moltes escoles no s'impartien totes les matèries programades, fins i tot en 
algunes l'ensenyament es limitava a llegir, escriure, explicar i resar. D'igual manera, 
Margarita Comas (1927) afirmava que l'ensenyament de les ciències físic-naturals no 
havia passat d'una mera fórmula, com era l'explicació o lectura en el llibre de text, per la 
falta de preparació dels mestres. Esta era una de la raons per les quals, segons l'opinió 
d'autors com Monzón i Usón (1997), durant el primer terç del segle XX un heterogeni i 
polifacètic grup compost de catedràtics d'universitat, professors d'escoles normals, 
mestres, inspectors d'educació, així com altres professionals pertanyents a diverses 
institucions de l'època, van plantejar crítiques a la metodologia que s'estava aplicant en 
l'ensenyament de les Ciències Físiques, Químiques i Naturals en l'escola primària; 
alhora que van proposar i fins i tot van assajar mesures encaminades a la seua millora.  
Davant esta situació es van proposar una sèrie d'estratègies didàctiques, com ara tenir en 
compte les idees prèvies de l'escolar, el contacte amb la naturalesa, l'aprenentatge basat 
en les característiques bàsiques del treball científic, la importància dels aspectes 
procedimentals, l'ensenyament en valors, es dir de continguts actitudinals, 
l'ensenyament globalitzador-interdisciplinar, o basar-se en els interessos de l'escolar i en 
la seua vida quotidiana com a element motivador, entre unes altres. En analitzar eixes 
propostes es posa de manifest que aspectes bàsics qualificats de “innovadors” en les 
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últimes reformes educatives (LOGSE, LOE, LOCE) ja s'havien formulat, en certa 
mesura, en èpoques passades en el nostre país. 
A continuació s'analitzen algunes de les estratègies innovadores introduïdes en 
l'ensenyament de les Ciències Experimentals durant el primer terç del segle XX a 
Espanya en contrapartida a l'aprenentatge rutinari i memorístic que prevalia en les 
escoles de l'època com a principal mètode d'ensenyament-aprenentatge. 
En el camp teòric s'analitzen per separat per a poder presentar-les d'una manera 
organitzada, no obstant això, en la pràctica les estratègies estan relacionades i es donen 
simultàniament, per exemple quan es realitza una eixida al camp per a tractar algun 
aspecte de la naturalesa també es pot treballar profundament aspectes de l´activitat 
científica com el plantejament de preguntes o l'observació controlada, les relacions 
ciència-tecnologia-societat-ambient, l´educació en valors, el treball  cooperatiu, etc. 
 
Les idees prèvies dels escolars 
Alguns autors espanyols ja plantejaven, durant els primers anys del segle XX, la 
necessitat de tenir en compte les idees prèvies dels escolars en el seu aprenentatge com 
va ser el cas de Rosa Sensat. Esta autora reflectia, en els seus treballs, la gran 
importància que atorgava a la necessitat de partir dels coneixements previs, de 
l'experiència i de les preocupacions de l'alumnat i no del programa del llibre de text. En 
este aspecte, era partidària d'ensenyar 
 
teniendo en cuenta los conocimientos previos del alumnado, relativos a lo que 
había oído o leído, incluso de lo que habían observado en su contacto con la 
naturaleza, de tal manera que en la escuela se enseñase partiendo de la 
observación, la experimentación, la conversación entre el alumnado y el 
profesorado, con objeto de rectificar errores de concepto y actuar al respecto 
[IP] (Sensat, 1929).  
 
Contacte amb la naturalesa 
A la fi del s. XIX i principis del s. XX es va estendre la memorització de determinats 
continguts, moltes vegades buits de significat per als alumnes, com a mètode 
d'aprenentatge (Gabriel de, 2006). No obstant això, alguns mestres eren conscients de 
les limitacions d'este model d'aprenentatge, així doncs van introduir estratègies i 
mètodes alternatius com els passejos escolars o les excursions que ja havien sigut 
difoses per la Institución Libre de Enseñanza. Prompte els teòrics de l'educació així com 
l'administració escolar van ser conscients de la necessitat d'una orientació pràctica 
perquè l'aprenentatge dels alumnes fóra eficaç. De tal manera, van sorgir els camps 
agrícoles escolars, també anomenats jardins, horts o vedats escolars (Gabriel de, 2006). 
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En molts casos eren parcel·les cedides per particulars o per l'administració local 
properes a les escoles que permetien als alumnes el cultiu de diferents verdures i 
hortalisses sota la supervisió del mestre. Este aprofitava les visites a l'hort per a realitzar 
lliçons pràctiques o per a obtenir material que després treballaven en l'aula, a més 
facilitava el desenvolupament d'habilitats com l'observació. Òbviament, el nivell 
d'implantació va ser major en escoles rurals que en les urbanes. 
Odón de Buen (1891) era partidari d'un ensenyament on els alumnes observaren per si 
mateixos la major quantitat de fets possibles, i en este sentit proposava als mestres que 
realitzaren eixides al camp per a ensenyar als xiquets la naturalesa en la naturalesa per a 
fer estudis sobre el terreny, però alhora lamentava la dificultat per a realitzar pràctiques. 
Per a alguns autors (Jiménez et al., 2004) l'enfocament ambientalista en l'estudi de les 
Ciències Naturals va ser introduït en l'ensenyament espanyol a la fi del segle XIX per 
naturistes relacionats amb la Institución Libre de Enseñanza. Este corrent proposava un 
ensenyament experimental basat en treballs pràctics, així com la realització d'excursions 
naturistes per a l'estudi de la naturalesa i del paisatge. D'altra banda, l'Escola Moderna 
va tenir com un dels seus principis bàsics el contacte permanent amb la naturalesa com 
font de coneixement. 
Autors com Enrique Rioja consideraven que la capacitat per a sentir la naturalesa era 
una condició prioritària per a l'ensenyament de les Ciències Naturals: Aquél que no es 
capaz de sentir previamente la naturaleza, poco podrá hacer y lo poco que haga no 
pasará de ser una cosa fría y seca y carecerá de la emoción que requiere toda labor 
didáctica (Rioja, 1928a). D'altra banda, Bargalló (1932) indicava que l'objectiu de 
l'ensenyament de les Ciències Naturals era el conocimiento de los seres naturales en 
relación con el ambiente que les rodea. Des d'un punt de vista didàctic per a este autor 
era molt important el contacte directe de l'alumne amb la naturalesa: 
 
ha de presentarse la naturaleza en su propio ambiente; el insecto en el campo 
sobre sus plantas predilectas, la planta en el monte, en la pradera o en la 
estepa, asociada allí con otras especies características…Así haremos 
Biología…aunque el joven aprendiz no conozca esos nombres, que no los 
necesita… él mismo, de cara a la verdadera realidad, no artificiosamente 
delante de un material dispuesto por nosotros, irá intuyendo las relaciones entre 
los seres y el ambiente circundante y así dará en firme los primeros pasos en 
Ciencias 'aturales [EA]. 
 
Per a Rosa Sensat (1921, citat per Bernal, 2000) la naturalesa era l'ambient més adequat 
per a la normal evolució del xiquet, assegurant el dret que este té a l'aire pur, a la llum 
del sol, a l'aigua, a l'exercici físic i a la llibertat i alegria [EpS]. Partidària d'aproximar 
tot el possible el xiquet al medi natural, als espais lliures, jardins, camps de joc i 
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terrenys de cultiu, i en els casos en els quals no fóra possible, portar a classe tot tipus de 
material obtingut del medi natural: branques, flors, fruits del camp, bulbs i llavors, 
insectes, peixos, granotes… les evolucions de les quals es podrien observar en l'aula. 
Per a esta autora, la vida en plena naturalesa era el factor essencial per a adquirir una 
cultura integral; per tant, havia de posar-se al xiquet en contacte directe amb la 
naturalesa i el treball humà, perquè adquirisca nocions dels éssers i de les coses. 
Concepción Sainz-Amor Alonso de Celada (1933) destacava la implicació de l'escola 
amb el poble, tenint en compte el saber i les tradicions populars, aprofitant el contacte 
amb la naturalesa per a donar vida a una escola que haurà de contribuir al progrés del 
medi rural [CTSA]. Per este motiu, autors com Sainz-Amor o Martí Alpera (citat per 
Soler, 2007) van destacar la importància de les experiències dels camps agrícoles 
escolars, així com la necessitat que la naturalesa proporcione els continguts bàsics dels 
aprenentatges escolars i que el treball productiu agrícola estiga present en l'activitat 
escolar [UE]. Este model d'experimentació escolar agrícola tenia l'objectiu d'integrar el 
coneixement científic i el coneixement pràctic en l'escola rural. Per este motiu, el 
programa escolar havia d'integrar els ensenyaments bàsics (lectura, escriptura, 
aritmètica, geometria, geografia i història i ciències naturals) juntament amb 
ensenyaments pràctics de treballs manuals útils i ensenyaments agrícoles o domèstiques 
[In]. 
El mestre Enrique Cassasas Cantó explicava el 1926 com era l'ensenyament de les 
ciències en la seua escola: 
Seguimos dando a las lecciones un sentido todo lo práctico posible; quizás 
diríamos mejor: todo lo activo posible; tendiendo siempre a que sea la actividad 
de los niños la dominante en la Escuela: actividad investigando, experimentando, 
dándose cuenta por sí propios, en una palabra, del cómo y del porqué del hecho o 
fenómeno que motiva la lección que completamos siempre con frecuentes y 
adecuadas visitas a los campos y a las fábricas, a los jardines botánicos o a los 
talleres industriales (Cassasas, 1926). 
 
Aprenentatge basat en característiques bàsiques del treball científic 
Este apartat vol posar de manifest la importància que van tenir els aspectes 
procedimentals, concretament moltes de les característiques bàsiques del treball 
científic, com ara l´observació guiada, l´experimentació... Cal aclarir que quan es parla 
d'observació, no parlem de la "simple observació" sinó d'una acció controlada i dirigida 
pel docent; recordar que una simple observació pot conduir a res si no tenim preguntes, 
problemes, dubtes, etc, a les quals donar respostes. Eixa és la gran labor del mestre, 
plantejar a l'alumne preguntes i enfrontar-ho a situacions problemàtiques de la seua vida 
quotidiana, per a després guiar-los en l'observació de fenòmens com a primer pas per a 
intentar solucionar els problemes plantejats. 
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La Institución Libre de Enseñanza proposava un ensenyament experimental basat en 
treballs pràctics front a l'ensenyament memorístic i rutinari [AI]. Com ja es va indicar 
anteriorment, Odón de Buen (1891) era partidari d'un ensenyament en el qual els 
alumnes observaren per si mateixos la major quantitat de fets possibles. D'igual manera 
Enrique Rioja plantejava una metodologia d'ensenyament basat en l'estudi directe dels 
fenòmens i éssers en la naturalesa, donant especial importància a l'experimentació per 
part de l'alumnat. 
Rioja destacava la importància del plantejament de preguntes davant d´els fenòmens 
naturals en el camp per damunt de la descripció i classificació dels éssers vius, criticant 
l'obsessió per la taxonomia tan característica dels llibres de text de l'època: 
 
El niño no trata de indagar a qué agrupación biológica pertenece el pajarillo, el 
insecto o la flor con los cuales juega; el niño, con un profundo e inconsciente 
espíritu naturista, nos sorprenderá con preguntas dirigidas a conocer el 
dinamismo del ser. Le interesa cómo se alimenta, con qué materiales hace su 
nido, cuántas crías tiene,…, es decir, toda su actividad, en una palabra, su 
biología… y no las agrupaciones taxonómicas, las más de las veces artificiales y 
aún antinaturales, nacidas de la mente humana ante la necesidad de ordenar los 
conocimientos científicos [AI] (Rioja, 1923). 
 
Enrique Rioja (1928b) no era partidari de la confecció i estudi de les col·leccions 
d'éssers naturals en l'escola pel seu nul valor didàctic. Per a este autor, l'estudi dels 
éssers i fenòmens en la naturalesa no podien en cap cas ser substituïts per l'examen de 
col·leccions ordenades, ja que amb estes col·leccions l'alumne no podia aprendre el més 
interessant i formatiu dels éssers naturals: el seu dinamisme i interaccions en l'ambient. 
D'esta manera s'allunyava al xiquet de tota noció de la complexitat de les circumstàncies 
biològiques i físiques que envolten als éssers en la naturalesa. 
 
Las colecciones de insectos, de conchas o los herbarios, que con tanta 
frecuencia se afanan en formar maestros celosos de su labor docente, son 
conjuntos de inertes despojos sin valor alguno para interpretar la vida... Otro 
tanto pudiéramos afirmar de las colecciones mineralógicas y geológicas, que 
poco o nada dicen a nuestro espíritu respecto a la manera de actuar de los 
diversos y complejos agentes geológicos, que lenta y continuamente van 
modelando la recia corteza de nuestro planeta... A nuestro juicio, las 
colecciones no son nunca instrumento de trabajo, y los que pretenden enseñar 
con ellas Ciencias 'aturales caen en el mismo error que los que se valen de una 
colección de sellos para enseñar geografía política o historia contemporánea 
(Rioja,1928b). 
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Igual que Enrique Rioja, altres autors de l'època com Modesto Bargalló (1932) van 
criticar l'afany col·leccionista en les escoles: 
 
Es mucho más grave que el alumno deduzca que la naturaleza pueda ser 
encajonada en una colección de minerales o un herbario, que no intuya, aun 
confusamente, las relaciones entre los agentes que sobre ella actúan. 
 
Per la seua banda, Rosa Sensat (1933) es mostrava contraria al 
 
coleccionismo de vitrina que alejaba al alumnado del dinamismo y de la 
observación de los fenómenos cotidianos, cercenando el interés por la 
investigación personal con la observación directa de la naturaleza y la 
apreciación de las causas determinantes de los hechos observados.  
 
La metodologia didàctica d'Enrique Rioja (1928a) es va fonamentar en una combinació 
harmònica d'observació directa del dinamisme dels processos naturals en el seu propi 
medi i en la realització d'experiments en condicions més o menys controlades en 
l'escola, guiats sempre pel mestre, pero dejándole [al xiquet] un poco de libertad, para 
que él vaya planteando los problemas al maestro. 
Margarita Comas (1927) divulgava una nova metodologia en la qual l'objectiu era 
col·locar als xiquets en la posició d'investigador, plantejant-los problemes a resoldre en 
el laboratori perquè de forma intuïtiva adquiriren capacitats d'habilitat, observació i 
raonament. Entre les activitats proposades, els xiquets portaven un calendari de la 
naturalesa en el qual anotaven les dades meteorològiques i les observacions sobre 
animals o plantes (Comas, 1929). Per a esta autora, l'alumne pot construir la seua pròpia 
ciència posant en joc processos intel·lectuals i afectius similars als quals desenvolupen 
els científics [AI]. 
Rosa Sensat va concedir una extraordinària importància al fet d'acostar l'observació 
directa de la naturalesa a l'escola. Destacava el gran valor educatiu de les Ciències 
Naturals, ja que desenvolupaven l'habilitat d'observació. A més encaixava en la 
concepció d'aprenentatge actiu en el qual el xiquet aprenia a partir de l'observació i 
l'experimentació. D'altra banda, Modesto Bargalló (1922) plantejava un pla 
d'ensenyament basat en l'observació del continu dinamisme de l'entorn natural,  
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no empecemos nuestras enseñanzas presentando a los discípulos partes aisladas y 
quietas; no pongamos en las manos inocentes del principiante seres sueltos y muertos: 
enseñémosle hechos desarrollándose. 
 
En este sentit suggeria una seqüència per a l'ensenyament de les Ciències Naturals. En 
primer lloc proposava l'observació dels diferents paisatges que envoltaven a l'alumne. 
Posteriorment, l'estudi sobre el desenvolupament de plantes i animals, i l'observació 
dels canvis que experimenta la superfície de la Terra. Finalment, introduir a l'alumne en 
un estudi més analític, de les parts, de les particulars; de caràcter més estàtic i anatòmic. 
Modesto Bargalló (1932), igual que altres autors de l'època ja assenyalats, proposava 
plantejar als xiquets l'estudi de la naturalesa plantejan-los problemes, donant-los 
respostes tentatives que havien de posar a prova i a la llum dels resultats formular lleis i 
teories [AI]. Els objectius i metodologia que va plantejar per a l'ensenyament de les 
Ciències Físiques i Químiques en l'escola primària eren molt semblants als anteriorment 
exposats: 
 
El maestro procurará inculcar en el alumno la concepción de que la materia y 
energía se transforman continuamente; formará en él el hábito de investigación, 
y en todas sus enseñanzas, por exigirlo la libertad del discípulo y el respeto a 
los mismo fines de la Ciencia, el maestro no extremará su acción directa: guía 
amoroso, pero no absoluto, procurará no malograr potentes inclinaciones 
personales, origen de intensas aficiones científicas que en su día pueden 
producir frutos originales [AI]. 
 
Durant els primers anys del segle XX, alguns autors eren partidaris no solament 
d'ensenyar continguts, sinó de la necessitat d'introduir aspectes procedimentals. Este 
pensament coincideix, com hem vist anteriorment, amb el d'autors actuals de reconegut 
prestigi. 
Edmundo Lozano va establir en el Museu Pedagògic un laboratori-taller amb l'objectiu 
que servira de model per a l'ensenyament de la Física i Química en l'escola. Als seus 
cursos acudien tot tipus d'alumnes, des dels de les Escoles Normals als alumnes de 
l'Escola d'Estudis Superiors del Magisteri i mestres en exercici. Per a Lozano, la finalitat 
essencial de l'ensenyament de les Ciències Físiques i Químiques en l'escola primària no 
es la mera adquisición de conocimientos mas o menos útiles, sino más bien la 
formación del hábito científico, el cultivo de un método y de una orientación del 
pensamiento [AI] (consultat en Ontañón, 1929). Per a això, la seua metodologia 
d'ensenyament es basava essencialment a compaginar dues tasques; el treball personal 
dels alumnes, realitzant per si mateixos experiments guiats pel mestre i la construcció 
del propi material de laboratori. Així doncs, Lozano afirmava que: 
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El trabajo manual no sólo ha de servir para educar la habilidad, sino que debe 
ser complemento del trabajo mental: proyectar y ejecutar. Para este fin nada 
tan a propósito como, en la enseñanza de la física, unir el laboratorio y el taller: 
proyectar un experimento y construir el aparato necesario para ejecutarle [AP] 
(consultat en Sanfiz, 1919). 
 
¿Puede nadie imaginarse, que una escuela cuya consignación no es suficiente 
para comprar papel y escobas, llegue a instalarse un laboratorio para la 
enseñanza de las ciencias físico-químicas? La respuesta a esta pregunta no es 
difícil. La preparación y el buen deseo del maestro pueden remediar en gran 
parte la penuria de los medios; en todo caso sus esfuerzos serán secundados con 
el mayor entusiasmo por el alumno a quien la acción interesa y arrastra. Todos 
los trabajos del desván, los cacharros inútiles de la cocina, los objetos más 
heterogéneos serán puestos a contribución para construir un gabinete de física, 
un laboratorio químico de un valor pedagógico infinitamente superior al de la 
más brillante colección de aparatos producidos por la quincallería extranjera 
[CR] (Lozano, 1912). 
 
Edmundo Lozano tenia molt en compte la formació de l'hàbit científic, el cultivo de un 
método y de una orientación del pensamiento, més enllà de la mera adquisició de 
coneixements. D'esta manera, la metodologia es basava en el treball personal de 
l'alumnat, realitzant experiments guiats pel professorat i la construcció del propi 
material en el laboratori. El professor Lozano creia en una docència basada en la 
conversa amb els seus alumnes i en el treball individual fonamentat en la cerca de 
solucions per part de l'alumnat, que només rebia algunes orientacions del professor, 
convertint-se en artífexs del seu propi aprenentatge [AI] (Butlletí de la Institución Libre 
de Enseñanza, 1919). 
Modesto Bargalló (1922) es preguntava: ¿Qué hechos nos conducirán mas fácilmente a 
la concepción unitaria, dinámica de los seres, para llegar en último término a la 
representación del mundo como ser organizado?, en eixe sentit va proposar un pla 
d'ensenyament basat en l'observació del dinamisme de l'entorn natural, 'o empecemos 
nuestras enseñanzas presentando a los discípulos partes aisladas y quietas; no 
pongamos en las manos inocentes del principiante seres sueltos y muertos: enseñémosle 
hechos desarrollándose. A més, pensava que el mestre havia de fomentar l'hàbit de la 
investigació [AI], motiu pel qual va crear un taller al costat del seu laboratori amb la 
intenció que l'alumnat de primària construïra els seus propis materials [AP] (Valls, 
1930). Bargalló, incidia en la utilització de materials senzills i d'ús quotidià en les 
experiències per a evitar una dependència excessiva del material de laboratori amb 
l'objectiu d'afavorir les destreses manuals, les tècniques i habilitats científiques. Per la 
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seua banda, Rosa Sensat (1933) aconsellava que l'alumnat extraguera les seues pròpies 
conclusions del treball, ja que li servirien de reflexió per a valorar els seus progressos. 
Cal destacar les propostes d'ensenyament de les plantes que va realitzar simplement 
utilitzant unes llavors per a explicar com es reproduïen. 
Moltes de les innovacions i mètodes pedagògics utilitzats per a l'ensenyament de les 
Ciències Naturals en altres països europeus arribaven a Espanya gràcies als becaris de la 
Junta per a Ampliació d'Estudis. Este va ser el cas de la professora Margarita Comas 
que va viatjar a escoles d'Anglaterra i França principalment. Comas criticava el model 
didàctic espanyol de l'època emprat en l'ensenyament de les Ciències Físiques, 
Químiques i Naturals, ja que consistia essencialment en la explicación por el profesor o 
lectura en el libro, ayudándose todo lo más por unos grabados (Comas, 1926). En 
conseqüència, la professora Comas va abocar importants crítiques a l'antiga escola 
memorista i passiva que veia incompatible amb l'ensenyament eficaç de les ciències. Va 
visitar diverses escoles europees per a observar i estudiar en elles els mètodes 
d'ensenyament actiu de les Ciències Naturals. Margarita Comas (1927) va proposar un 
canvi radical en l'orientació de l'ensenyament que ve reflectit en el text següent: 
 
'o nos preocupemos de la cantidad de conocimientos ni de sus aplicaciones... 
'o importa que se hayan quedado secciones enteras de física, química e historia 
natural sin mencionar ni siquiera. El nombre es lo de menos y la cosa no hay 
medio de saberla. 'o se trata de formar sabios, sino hombres, y si hemos 
conseguido despertar la curiosidad y hemos inculcado el hábito de discernir con 
rigor científico podemos darnos por satisfechos; los alumnos encontrarán 
medios para seguir aprendiendo. Los años que tienen adelante son muchos 
[AP], [CAC]. 
 
Margarita Comas (1927) va suggerir treballar aspectes procedimentals més enllà de 
tractar únicament continguts conceptuals, per a açò proposava l'estudi de les ciències 
mitjançant descubrimientos e invenciones, repitiendo en pequeño e interesantísimo 
proceso de formación de la ciencia [AP]. 
Rosa Sensat (1933) defensava que els estudis de la naturalesa havien de tenir un paper 
predominant en els primers nivells de l'ensenyament, ja que els xiquets senten una 
curiositat innata cap als fenòmens naturals i les diferents manifestacions de la vida. En 
estos estudis de la naturalesa els alumnes havien d'estudiar els objectes i fenòmens 
naturals del seu entorn, tal com es presenten en la realitat, sense caure en un 
insignificant resum dels continguts de les diferents matèries (Física, Química, Biologia i 
Geologia). Mitjançant els estudis de la naturalesa se'ls oferia als alumnes l'oportunitat 
de desenvolupar la seua capacitat de plantejar preguntes, col·locant-los en una actitud 
investigadora que és la millor manera d'abordar l'ensenyament les Ciències Naturals 
[AI]. Per a dur a terme aquells estudis de la naturalesa era necessari un canvi 
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d'orientació en la funció a exercir pel mestre, qui hauria d'actuar com a orientador i guia 
del procés d'ensenyament i aprenentatge. 
Miguel Catalán i Andrés León (1925) aconsellaven fugir de les demostracions basades 
en la utilització d’instruments costosos, rars i desconeguts per als alumnes. Proposaven 
la realització d'experiències de laboratori en les quals es concedira certa llibertat als 
alumnes per a la seua realització. Així, aplicaven un dels principis de l'aprenentatge de 
les ciències com a recerca o resolució de situacions problemàtiques [AI]. Quant al 
material d'ensenyament, s'utilitzaven els aparells i materials específics de laboratori però 
també altres alternatius i pròxims a l'entorn de l'alumne; fins i tot, els mateixos alumnes 
construien el material científic. En este context, Josep Estalella (1925) assenyalava que 
ciencia no vista nacer y formar por quien en ella va a iniciarse, es ciencia muerta. El 
estudiante ha de sentir la creación del conocimiento. 
Per a la professora Comas, proposar tasques que possibilitaren l'activitat indagadora 
dels alumnes i l'aplicació del coneixement obtingut al plantejament i resolució de nous 
problemes havia de ser el model a seguir en l'ensenyament de les ciències [AI]. D'esta 
forma, una vegada que els alumnes hagueren adquirit l'hàbit de tractar de manera 
científica les activitats proposades en l'escola, podrien traslladar este procediment a la 
resolució de determinades qüestions de la vida quotidiana. Els professors havien de 
proposar activitats de recerca i indagació, atesa la naturalesa curiosa i observadora dels 
escolars (Comas, 1937). 
 
Importància de l´educació en valors - continguts actitudinals 
Odón de Buen, en la seua obra Diccionario de Historia 'atural (1891), considerava que 
era important cridar l'atenció pública per a evitar la degradació i destrucció dels boscos 
provocada per l'acció humana. També és destacable la preocupació per l'erosió i la 
desertització a Espanya, mostrant una actitud que es podria considerar avançada per a la 
seua època [EA/EDS]. 
Per la seua banda, la proposta didàctica del professor Modesto Bargalló es basava en la 
concepció de la naturalesa com algo «viu». Eixa era la idea essencial que es devia 
transmetre als alumnes a l'hora d'ensenyar Ciències Naturals. 
 
La esencia de la vida, ¿no es organización y transformación continuas? Y esto, 
¿no lo tienen todos los seres la Tierra y el Universo? Lo propiedad del vivir es, 
creemos el hecho de más valor para la enseñanza de las ciencias naturales; es 
la hipótesis didáctica directriz... Todos los esfuerzas del maestro deben dirigirse 
a este fin (Bargalló, 1923).  
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El paper de la història de la ciència en l'ensenyament de les ciències experimentals 
A principi dels anys vint, Modesto Bargalló va escriure per a la Revista de Pedagogía 
un material titulat Como se enseñan las Ciencias Fisicoquímicas com a part d´una sèrie 
metodològica en la qual van participar altres autors. L'objectiu d'esta sèrie Como se 
enseña... era que els mestres tingueren contacte amb les nocions elementals de les 
didàctiques específiques de les matèries escolars. 
Per a l'organització i selecció dels continguts Bargalló era partidari de tenir en compte 
l'epistemologia específica i l'estructura formal de les ciències. D'esta forma, la 
planificació per als diferents nivells de l'ensenyament de les ciències havia de tenir en 
compte l'evolució històrica del coneixement científic i els mètodes de recerca. Segons 
este autor, l'evolució de la ciència mostrava als alumnes els esforços humans per a 
vèncer els obstacles que apareixen en la construcció del coneixement (Bernal, 2001). 
 
Ensenyament globalitzador 
Odón de Buen (1891) considerava que existia una tendència cap a la unitat i cap a la 
síntesi en la Ciència de la Naturalesa, i que les tendències del passat a construir ciències 
diverses, cadascuna amb el seu camp d'estudi perfectament delimitat, havien 
desaparegut deixant pas a una ciència unitària basada en grans generalitzacions. 
Considerava, així mateix, que les diferents ciències no podien prescindir unes d'altres. 
En Diccionario de Historia 'atural, l'autor incloïa la Geografia biològica com una 
branca de la Biologia que estudiava la distribució dels éssers orgànics en el planeta, 
relacionant-los amb el clima i el sòl, determinant les variacions que el medi imposava 
als organismes i les causes de les adaptacions i de les migracions. Podria considerar-se 
com un antecedent de branques actuals com l'Ecologia, la Biogeografia, Fitogeografia 
(o Geobotànica) o Zoogeografia. 
D'altra banda, Enrique Rioja insistia en la importància de destacar les relacions entre els 
éssers vius i el medi en el qual vivien, un enfocament molt més modern que el de la 
botànica descriptiva que era la predominant en l'ensenyament i en els llibres de text de 
l'època. En este sentit, afirmava que: 
 
Se estudiaran los caracteres de la vegetación en consonancia con la naturaleza 
del terreno, condiciones climatológicas, grado de humedad, luminosidad, etc. 
Será muy instructivo comparar las facies que las plantas y la vegetación 
presentan según sean de montaña o de valle, según vivan en terrenos húmedos o 
en parajes áridos y secos, o en suelos calcáreos o arcillosos. La acción de la luz 
y el calor aparece clara si comparamos la flora de las laderas soleadas con la 
de umbría (Rioja, 1923). 
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Igual que Margarita Comas, Rosa Sensat va ser becada per la Junta d'Ampliació 
d'Estudis. Va viatjar principalment a Bèlgica i Alemanya on va estudiar l'organització 
de les escoles primàries i la metodologia emprada en l'ensenyament de les Ciències 
Naturals referent a la formació de col·leccions, l'organització de museus i laboratoris, i 
la realització d'excursions destinades a l'estudi de la naturalesa. Es va interessar en 
l'ocupació de mètodes actius d'ensenyament i en les escoles que estudiaven la naturalesa 
com a base de l'educació. Per a Sensat (1933) un dels grans errors, per part del mestre, 
era l'ensenyament de les ciències ressaltant les seues divisions i classificacions 
sistemàtiques, ja que opinava que en els primers contactes que tenen els xiquets, el 
fenomen natural es presenta d'una manera global, sense distinció entre el físic, químic o 
biològic. Així doncs, el mestre ha de tenir en compte que estos aspectes només estan 
separats per un fenomen d'abstracció que ha sigut el resultat de l'obra de molts anys. 
Modesto Bargalló també va destacar la importància que l'alumne adquirira una visió 
àmplia de la naturalesa, relacionant l'estudi de les Ciències Naturals amb disciplines 
com la Física i Química, la Geografia i Història, etc. Així, Bargalló considerava que: 
 
En la actualidad, existe un consenso casi unánime entre los investigadores en 
educación acerca de la relevancia de la perspectiva histórica en la formación 
científica. En los últimos años se ha verificado una progresiva incorporación de 
la historia de la ciencia tanto a la teoría como a la práctica de la enseñanza de 
ciencias. De este modo, se produce un acercamiento entre áreas del 
conocimiento tradicionalmente consideradas ajenas entre sí según una antigua 
clasificación que separa ciencias de humanidades (Consultat en Lombarda, 
1997). 
 
Rosa Sensat (1933) seguint el principi de globalització de Decroly, plantejava que les 
matèries escolars es relacionaren tan estretament que arribaren a adquirir la mateixa 
connexió que tenen entre sí els problemes reals de la vida. Per a això, va establir les 
lliçons de ciències de la vida quotidiana com a fil conductor de l'ensenyament de les 
ciències naturals. 
 
Aprenentatge basat en els interessos dels escolars i en la seua vida quotidiana com 
a element motivador  
Entre les publicacions d'Enrique Rioja podem trobar experiències concretes que es 
poden realitzar per a l'ensenyament de les Ciències Naturals en l'escola primària, així 
com un llibre de lectura per a xiquets sobre interessants temes relacionats amb els éssers 
vius amb la finalitat principal d'estimular la curiositat per la naturalesa. És destacable 
una sèrie metodològica publicada per la Revista de Pedagogía composta per fullets 
dirigits a mestres sobre l'ensenyament de les diferents disciplines que portaven com a 
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títol general Como se enseña… en la qual es partia d'elements centrats en els interessos 
dels xiquets que despertaven la seua curiositat. 
Margarita Comas (1927) va suggerir escollir en el vast camp de la ciència uns pocs 
temes propers a l'escola i als interessos del xiquet, no els rars i allunyats de la seua vida 
quotidiana. En este sentit, també havia de tenir-se en compte l'edat de l'escolar ja que 
 
los niños suelen ser muy observadores, pero siguen difícilmente un 
razonamiento, viene luego la edad de los porqués para tanta desesperación de 
las madres, y por último los mayorcitos suelen sentir una cierta necesidad de 
orden y de hilación en los conocimientos adquiridos. 
 
Rosa Sensat destacava el gran valor educatiu de les Ciències Naturals, ja que 
desenvolupaven l'habilitat d'observació i l'adquisició de coneixements aplicables a la 
vida quotidiana. Pretenia, en els seus treballs, partir de les preocupacions i idees dels 
alumnes i no del programa del llibre de text. 
 
Situémonos en la escuela. Estamos en enero. El invierno es excepcionalmente 
frío este año en Barcelona. Todo el mundo habla del frío. Los periódicos 
reservan grandes espacios en sus columnas para comentar los rigores de la 
estación (...) Las niñas vienen a la escuela haciéndose eco de todos estos 
comentarios. Cada una cuenta su anécdota... Por el camino hemos encontrado 
todas las plantas cubiertas de escarcha. Ya en la escuela nos detenemos a 
contemplar las cumbres del Montseny lejano, que aparecen cubiertas de un 
manto (...) Como es natural, hay que hacerse cargo de todos estos fenómenos 
observando, experimentando, poniendo orden en la conversación, rectificando 
errores de concepto, actuando. Se impone como una necesidad y éste es el 
momento de adoptar como plan de trabajo el frío y el calor... 'o sería factible 
ocuparnos de otra cosa en estos instantes sin violentar el espíritu de las niñas. 
Lo que no podemos prefijar es la extensión ni las incidencias del asunto. Estas 
irán surgiendo de los hechos de la conversación, del influjo mutuo del pensar de 
maestras y niñas (...) Esperemos, pues, y dejemos la iniciación a las espontáneas 
manifestaciones de las últimas…La clase se desliza en un continuo y múltiple 
interrogatorio al que las más de las veces, invitadas a la reflexión, pueden las 
niñas mismas contestar (Sensat, 1929). 
 
Com indica Jiménez et al. (2004), Rosa Sensat animava als mestres rurals a dedicar més 
temps a l'observació dels fenòmens naturals en el camp, intentant trobar en cada escola 
el sentit utilitari d'estes activitats. Per exemple, en zones agrícoles, als pares els 
semblaria interessant que els seus fills feren diferents tipus de cultius, que estudiaren la 
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forma d'obtenir millors rendiments d'un terreny, que conegueren els insectes i ocells 
útils o perjudicials per al camp, etc. 
Vicente Valls (1930) va publicar pràctiques elementals de Botànica, Zoologia i 
Fisiologia, amb indicacions sobre el material a utilitzar, la construcció dels dispositius 
necessaris, excursions i conservació dels éssers vius. Per a este autor, era important 
dissenyar els programes i les pràctiques segons l'ordre de l'evolució de les estacions 
perquè era una cosa propera a la vida quotidiana dels escolars. 
El professor Edmundo Lozano creia en una docència basada en la conversa amb els seus 
alumnes i en el treball individual fonamentat en la cerca de solucions per part de 
l'alumnat, que només rebia algunes orientacions del professor, convertint-se en artífexs 
del seu propi aprenentatge (Butlletí de la Institución Libre de Enseñanza, 1919). 
Per a Margarita Comas, els continguts de Ciències de la Naturalesa en l'ensenyament 
primari haurien de ser aquells que feren referència als objectes i fenòmens més comuns, 
situats en l'entorn més pròxim de l'alumne [UE]. 
Rosa Sentat (1929) declarava que en la seua manera de concebre l'ensenyament era 
determinant conéixer l'activitat de l'alumne com a referència crucial a l'hora de 
dissenyar les tasques d'ensenyament porque la educación supone actividad esta 
actividad en una escuela no puede ser otra que el trabajo en su más amplio sentido, es 
decir, una actividad dirigida y aplicada. Ara bé, si es vol que els alumnes participen 
activament en el treball escolar cal que el mestre propose tasques que desperten el seu 
interès, que estiguen relacionades amb el que realment ocorre en el seu entorn familiar, 
social i natural. No deuen els mestres centrar el seu ensenyament en l'aprenentatge 
memorístic de continguts com a únic i tradicional recurs, amb el qual únicament es pot 
aconseguir el rebuig dels alumnes cap a les tasques escolars: 
 
Hay escuelas donde aún se canturrean las taulas aritméticas y las provincias de 
España, muchas aún donde se aprenden las letras en carteles colgados en la 
pared, donde no se pasa al niño a la escritura hasta que no ha aprendido a leer, 
donde se señalan al alumno trozos de un libro que debe aprender de memoria 
para recitarlos al día siguiente. ¿'o se ha dado cuenta el maestro de la tortura 
de un niño de nueve o diez años que va a la escuela cada día con el espíritu 
deprimido por no saberse la lección, no por falta de voluntad en el estudio, sino 
por la imposibilidad absoluta de retener y asimilarse aquello que no entiende, 
que no le interesa, que no tiene relación alguna con la realidad que vive y que le 
rodea? (Sensat, 1934) 
 
El mestre Enrique Cassasas (1925) per a desenvolupar la lliçó de l'aigua feia observar 
els seus alumnes diferents tipus d'aigua, així com els diferents estats en què es pot trobar 
en la naturalesa. A continuació realitzaven una sèrie d'experiments sobre els seus canvis 
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d'estat i les dissolucions [CR]. Finalment, programava excursions o visites a una font 
amb alt contingut en ferro, al laboratori mèdic municipal, a la fàbrica de gel que hi havia 
en la localitat o al Centre Agrícola [UE], [ENF]. Pensava que així els seus alumnes 
s'acostumarien a relacionar els coneixements científics amb els assumptes de la vida 
diària [CTSA]. 
Per a concloure este apartat es presenta un quadre resum (taula 8) amb les estratègies i 
orientacions didàctiques recomanades per autors de reconegut prestigi de principi de 
segle XX per a la millora de l'ensenyament-aprenentatge de les ciències experimentals. 
Si ho comparem amb les estratègies recomanades per autors actuals (taula 7), podem 
observar com coincideixen en el contingut. Cal destacar que encara que en alguns casos 
haja canviat la nomenclatura utilitzada hem identificat la idea que subjau de l'estratègia 
per a poder identificar-la en tots dos períodes. Per a facilitar la interpretació hem inclòs 
en la taula 8, entre parèntesi, la nomenclatura utilitzada actualment i que s’ha definit en 
l'apartat de propostes didàctiques. Una part important d'esta recerca ha consistit a 
identificar estes estratègies en les pràctiques habituals dels mestres del Patronat 
d'Educació Rural que analitzem en el següent capítol. 
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Taula 8: Estratègies i orientacions didàctiques, objecte d´esta investigació,  recomanades per autors 
del primer terç del segle XX, per a la millora de l'ensenyament-aprenentatge de les ciències 
Estratègies i orientacions didàctiques 
Idees alternatives dels alumnes (IP) 
Contacte amb la naturalesa (UE) 
Aprenentatge basat en característiques del treball científic (AP)46 
Aspectes Actitudinals-Axiològics (AA)47  
Educació en valors (EV) 
Argumentació (Ar) 
Ciència recreativa (CR) 
Relacions Ciència-Tecnologia-Societat-Ambient (CTSA) 
Història i naturalesa de la ciència (NdC) 
Treball cooperatiu (TC) 
Ensenyament globalitzador (In) 
Clima de l´aula i del centre (CAC) 
Utilització de temes d´ actualitat com element motivador (TA)48  
Aprofitament de l´educació no formal (ENF) 
Educació ambiental (EA) / Educació per un Desenvolupament 
Sostenible (EDS) 
Educació per a la salud (EpS) 
Centres d´Interés (CI) 
Ensenyament-Aprenentatge com Activitat Investigadora (AI) 
                                                 
46 Com hem explicat anteriorment en el text, este apartat, fa referència a activitats procedimentals 
bàsiques característiques del treball científic. Inclou: activitats experimentals, observació controlada, 
classes pràctiques, activitats de laboratori,  l´anàlisi de resultats, dissenys experimentals, etc. 
47 Este apartat inclou els aspectes axiològics. Hem establit dos grans grups. D'una banda, els aspectes 
actitudinals relacionats amb la motivació de l'alumnat cap a la ciència (AA). Per un altre, l'educació en 
valors, on s'inclouen aspectes com el respecte per la naturalesa (EV). 
48 Com hem indicaten el text, moltes vegades els temes d'actualitat (TA), quan tenen a veure amb les 
notícies de premsa, poden ser inclosos com a educació no formal (ENF). No obstant això, per a este 
treball els hem considerat per separat per a facilitar la seua anàlisi.  
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EL PATRONAT D´EDUCACIÓ RURAL  
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En este capítol ens detindrem en el Patronat d'Educació Rural de la Diputació de 
València. Es tracta de conéixer l'evolució d'esta institució des de la seua creació el 1958 
fins a la seua desaparició el 1985, així com les diferents modificacions que va patir al 
llarg de la seua existència. Tot seguit, coneixerem els objectius del PER, les principals 
activitats subvencionades i l'evolució dels pressupostos. D´esta manera podrem analitzar 
si existeix coherència entre els objectius que es va marcar el Patronat i les activitats que 
va subvencionar.  
 
3.1 CREACIÓ DEL PATROAT D’EDUCACIÓ RURAL 
El 17 de maig de 1958 el diputat president de la Comissió d’Educació, Esports i 
Turisme de la Diputació Provincial de València, Diego Sevilla Andrés, va elevar al 
president de la Corporació la proposta de creació del Patronat d’Educació Rural49. 
Com assenyalava Sevilla, un dels objectius era evitar la despoblación del medi rural a 
causa de l’emigració cap a gran nuclis de població. Amb esta finalitat, la Diputació 
havia pres mesures generals (com la construcció de camins i l’habilitació del servei 
telefònic) i mesures en l’àmbit sanitari, com ara la construcció de les cases del metge. 
Filant amb això, la Diputació era conscient que altra figura cabdal per a evitar la 
desaparació de pobles era la del mestre. No obstant això, Sevilla reconeixia la tendència 
dels titolars de les escoles rurals a abandonar la seua destinació tan bon punt se’ls 
presentara l’ocasió (concurs de trasllat) per falta d’incentius. El mestre rural necessitava 
l’empar de l’Estat perquè el canvi constant del titolar de l’escola impedia una tasca 
continuada i fructífera entre la població escolar rural.  
Per estos motius, el diputat Sevilla va proposar la creació del Patronat d’Educació Rural 
de la Diputació de València (a partir d’ara PER) (imatges35 i 36). Els objectius d’este 
organisme docent eren: 
1.- Aconseguir que els mestres destinats en escoles rurals hi romangueren com a mínim 
sis anys. 
2.- Lluitar contra l’analfabetisme de la població escolar rural. 
                                                 
49 Reglament del Patronat d´Educación Rural. Excma. Diputació de València (1958). Imprenta Provincial. 
Valencia. 
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3.- Promoure que la població escolar de les zones rurals de la província de València 
visitaren llocs d’Espanya o de València amb importància històrica, industrial, cultural i 
artística. 
Imatge 35: La premsa valenciana es va fer ressó de la constitució del Patronat d´Educació Rural 
 
 
 
 
Imatge 36: Escut del PER 
 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.0, c.1 
 
 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.0, c.1 
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Imatge 17: Formulari de contracte entre el PER i una mestra 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.0, c.1 
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Finalment, es va aprovar el Reglament en el ple de 30 de juliol de 1958 de la Diputació 
Provincial de València. Se n’assenyalava com missió la difusió de la instrucció en el 
medi rural, tot remarcant-ne la dependència de la llei d´Educació Primària de 17 de 
juliol de 1945 50 . Així mateix, se’n limitava l’àmbit d’actuació a la província de 
València, assumint les conseqüències de l’apartat a) de l’article 270 del decret de 24 de 
juny de 195551. 
Un problema que es plantejava era la consideració de nucli rural, ja que només estos 
eren subsidiaris de rebre els beneficis del PER. En este sentit, l’article quatre del 
Reglament establia que la població havia de complir els següents requisits: 
1.- Article 90 del Decret de 24 d’octubre de 194752. 
2.- Rebre un informe favorable de la Inspecció Provincial de Primer Ensenyament. 
3.- Població no superior a 1500 habitants. 
4.- Població allunyada de centres d’educació. 
5.- Centres escolars insuficienment dotats. 
 
Les inspeccions professionals d´Educació sorgeixen amb la promulgació del Reial 
Decret de 30 de març de 1849. Eixe mateix any es publica el primer Reglament per als 
inspectors d´Instrucció Primària que junt a la "Ley Moyano", de 9 de setembre de 1857, 
determinen el nombrament d´un Inspector Provincial en cada província, amb excepció 
de les vascongades que tindríen un únic inspector. El Reglament General de Instrucció 
Pública de 1859 faculta als inspectors per a imposar mesures disciplinaries en el àmbit 
educatiu. 
Si la població estava inclosa en la primera norma era automàticament considerada com 
subsidiària dels beneficis del PER. Pel que fa a la resta, no calia que es donaren totes 
alhora i el Reglament establia certa permissivitat. Resulta curiós que la quarta norma no 
feia referència a kilòmetres, sinó a la facilitat o dificultat per al transport dels escolars. 
Per a assolir la difusió de la instrucció en el medi rural, objectiu principal del PER, el 
Reglament concretava les funcions del Patronat: construcció d’escoles, de cases per als 
mestres i de biblioteques infantils; formació dels mestres mitjançant cursets, viatges i 
subscripcions a publicacions, entre d´altres; préstec o donació d’instruments per a 
afavorir l’ensenyament. Així mateix, el PER pretenia la difusió de la cultura sanitària, 
agrícola, industrial y social.  
                                                 
50 B.O.E. número 199 del 18 de juliol de 1945. L’article 32 estableix les Missions Pedagògiques com les 
institucions organitzades per l´Estat i el Moviment per a extender la cultura en els medis rurals. 
51 Per el que s’aprova el text articulat i refundit de les lleis de Bases de Règim Local, de 17 de juliol de 
1945 y de 3 de desembre de 1953. 
52 Decret de 24 d’octubre de 1947 per el qual s’aprova l´Estatut del Magisteri Nacional Primari. L´art. 90 
assenyala que es Escoles Nacionals enclavades en aldees o en llocs de població disseminada inferiors a 
500 habitants que queden desertes en el concurs general de trasllats constituiran una classe especial a 
efectes de la seua provisió. 
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Una de les funcions bàsiques del PER a fi d’aconseguir-ne l’objectiu principal era 
l’estímul dels mestres per a triar i romandre en destinacions rurals. Amb esta finalitat, 
els contractes entre el PER i els mestres contenien clàusules de permanència, de 
bonificacions i de continguts (imatge 37). En este sentit, el mestres es comprometien a 
romandre en l’escola rural un mínim de sis anys, per la qual cosa rebien una bonificació 
de 5000 pessetes anuals, que s’incrementaven en 500 durant la segona anualitat i en 250 
a partir de la tercera. Este bonificacions no s’abonaven en efectiu, sinó que el mestre 
estava obligat a obrir un compte d’estalvi. Era una mesura a fi d’assegurar la durada de 
la permanència, ja que el titolar no podia retirar les bonificacions de la llibreta d’estalvis 
fins que es compliren els sis anys contractats. 
Estes bonificacions, en molts casos, eren imprescindibles per a assegurar la 
permanència dels mestres als pobles, ja que desenvolupar la seua tasca a zones rurals en 
moltes ocasions era econòmicament deficitària. Un exemple queda arreplegat en la carta 
que envià en 1960 la mestra interina de l´Escola Nacional de xiquetes de Loriguilla al 
Patronat sol·licitantt una ajuda econòmica ja que percibiendo mensualmente de haberes 
1.148 pesetas y cobrando de pensión al mes en la posada de esta localidad 1.500 
pesetas, lo que hace difícil a la maestra que suscribe continuar ejerciendo en esta 
localidad
53
. I així també el reconeixia la pròpia Inspección de Enseñanza Primaria de 
Valencia en informar que, efectivamente en el mencionado pueblo, así como en otros de 
la provincia, la cantidad que se pide por hospedaje a las Maestras es superior al sueldo 
que cobran
54
. 
Quant als continguts, en el contracte el mestre es comprometia a atorgar especial 
importància a l’ensenyament de Geografia i Història d’Espanya i de València, per a la 
qual cosa el PER en proporcionaria uns guions. 
El contracte entre el mestre i el PER es podia rescindir per raons greus, com ara la 
negligència en el compliment del deure del mestre i la no-permanència en el lloc de 
destinació. En este últim cas, la quantitat consignada en la llibreta del mestre revertia al 
PER. A més, la Diputació podia obrir un expedient d’ofici o de denúncia. 
L’òrgan rector del PER era el Consell Ple, presidit pel president de la Diputació, qui 
tenia la competència de contractar els mestres i ordenar els pagaments, entre d’altres. El 
Consell Ple es reunia dos vegades a l’any, una en acabar el curs escolar i una altra abans 
del 15 de setembre. En la primera reunió es donava raó de les activitats desenvolupades 
pel PER durant el curs que acabava; en la segona, es presentava un projecte de les 
tasques que s’havien d’acometre en el curs que començava. 
D’altra banda, hi havia un Consell Executiu, que estava compost per un president i dos 
vocals, tots tres diputats provincials. La seua funció era comprovar sobre el terreny que 
els projectes aprovats pel Consell Ple es duien a terme, així com el correcte 
funcionament dels serveis creats (per exemple, la construcció d’una escola). 
                                                 
53 A.D.P.V., E.9.4.3, c.1, Expedients Generals, 1958-60. 
54 A.D.P.V., E.9.4.3, c.1, Expedients Generals, 1958-60. 
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Quant al finançament, el PER rebia fons del pressupost de la Diputació, de subvencions 
i de donacions.  
Encara que les ajudes del Patronat estaven destinades a les escoles rurals, en alguns 
casos es feien excepcions. És el cas del Grup Escolar Cervantes del carrer Guillén de 
Castro a València, des d´on es va solicitar libros para el concurso infantil literario 
artístico que se celebrará con el motivo del cincuentenario de la fundación del 
mencionado Grupo Escolar
55 . L´alumnat del Grup Cervantes procedia de famílies 
obreres i podien cursar els seus estudis gràcies a estes beques. 
Prompte, les ajudes del PER van ser reconegudes com a fonalmentals per a l´educació a 
zones rurals per altres institucions. Així queda de manifest en el informe de 6 de maig 
de 1960 de la Inspección de Enseñanza Primaria de Valencia que estima que debe 
concederse la ayuda que tan generosamente concede la Excma. Diputación de Valencia 
a través del Patronato de Educación Rural, con la que se pueden evitar que muchas 
escuelas tengan que cerrarse y quedar sin los beneficios educativos los niños y niñas de 
estas localidades rurales
56
. 
Per altra banda, el Patronat també va organitzar excursions convidant a diferents 
col·legis municipals de València; així queda plasmat en les redaccions que enviaren a la 
Diputació el xiquets de l´Escola Municipal de València Pare Jofré després de l´excursió 
on visitaren el pantà del Generalísimo (actualment de Benagéber), Requena i Utiel. 
 
3.2 EL PATROAT I EL COSELL ESCOLAR PRIMARI 
L’articulat del Reglament del PER aprovat el 12 de diciembre de 1969 no diferia 
significativament respecte del de 1958. No obstant això, un aspecte molt important que 
va incloure per primera vegada és l’atenció escolar a xiquets amb minusvalidesa 
psíquica de zones rurals. 
Seguint la disposició addicional primera de l’Ordre de 23 de gener de 1967 s´havia 
constituït el Consell Escolar Primari (a partir d’ara CEP). El Reglament del Patronat de 
1970 va incorporar una representació del CEP a la composició del PER. 
El PER justificava la creació del CEP per a poder cobrir l’educació dels xiquets que 
habitaven els suburbis més humils de poblacions properes a València (per exemple, el 
barri del Tremolar d’Alfafar, el barri de Sant Francesc de Manises, la Font del Jarro de 
Paterna, etc.). El 1967 es crea una escola unitaria de xiquets i una de xiquetes a la Font 
del Jarro (Paterna), dependent del Consell Escolar Primari de la Diputació de València. 
L’àmbit d’actuació del CEP incloïa, a més de l’ensenyament normal, la creació de 
centres d’educació especial per a la formació i capacitació de subnormales (sic) en edat 
escolar, nascuts o empadronats a la província de València. Convé aclarir que el 1968 el 
                                                 
55 A.D.P.V., E.9.4.3, c.1, Expedients Generals, 1958-60. 
56 A.D.P.V., E.9.4.3, c.1, Expedients Generals, 1958-60. 
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PER ja havia proposat la creació de sis places de mestres especialitzats en ensenyament 
de xiquets deficients, destinats en el Sanatori Psiquiàtric del Padre Jofré57. 
La dependència del CEP respecte del PER queda demostrada per la composició del 
primer; així, el vicepresident del CEP era també el vicepresident del PER. Així mateix, 
en l’equip directiu del CEP destacava la presència del metge en cap del Sanatori 
Psiquiàtric del Pare Jofré, és a dir, del centre psiquiàtric d’abast provincial.  
Quant a les funcions, el CEP tenia com objectiu la construcció d’escoles segons el 
conveni entre l’Estat i la Diputació de València (Decret de 26 de febrer de 1959). El 
CEP es comprometria a dotar les escoles construïdes de mobiliari i material, com ara 
llibres d’interés didàctic i revistes infantils; així mateix, es comprometia a proporcionar 
vivenda al mestre. El CEP també tenia la funció de proposar la provisió de les places 
creades per mestres nacionals i la seua retribució complementària. La selecció dels 
mestres es feia a través d’un concurs on es valoraven els mèrits professionals, 
l’antiguitat en el càrrec de mestre nacional i, per a ocupar les places en escoles de 
deficients mentals, s’exigia la posessió del títol de Pedagogia Terapèutica. Una volta 
efectuada la selecció, el PER havia de fer la proposta al Ministeri d’Educació i Ciència. 
Pel que fa a la formació docent, el CEP tenia l’objectiu de suscriure als mestres a 
revistes nacionals d’actualitat i de formar-los mitjançant la realizatció de cursets i de 
viatges de capacitació. Els camps d’actuació per a la formació dels escolars incloïa, a 
banda de l’adquisició de materials didàctics, la concessió de premis de fi de curs, la 
creació de biblioteques infantils i la realització de viatges a la ciutat de València. El 
finançament del CEP es fonamentava en el pressupost de la Diputació, en subvencions 
estatals i en donacions58. 
L’any 1971 apareix la figura de mestre en Consell Escolar Primari, que tenia una 
gratificació annual de 3.000 pessetes més una gratificació per vivenda de entre 2.100 i 
3.600 pessetes i una per classes extraordinàries de 13.500 pessetes. Cal destacar que del 
pressupost per a mestres en Consell Escolar Primari es reservava 100.000 pessetes per a 
xiquets amb minusvalidesa psíquica. 
L’any 1973 eren 12 els mestres del Consell Escolar Primari i atenien les escoles del 
barri del Tremolar d´Alfafar, La Cañada de Paterna, L´Eliana i el barri de San Francisco 
de Manises. El pressupost per a mestres del Consell Escolar Primari va ser de 260.800 
pessetes de les quals 100.000 estaven destinades en reseva per a xiquets amb 
minusvalidesa psíquica. L’any 1974 eren 18 els mestres en Consell Escolar Primari. 
El Consell Escolar Primari, d´acord amb la Ley General d´Educació, va ser extingit i els 
centres escolars que en depenien van ser adaptats a l’EGB. 
Com a conclusió podem afirmar que el PER en el Reglament de 1969 va incloure per 
primera volta l’atenció escolar a xiquets amb minusvalidesa psíquica de zones rurals de 
                                                 
57 A.D.P.V., E.9.4.2, c.1, Memoria del Patronat, 1968. 
58 Consell Escolar Primari del Patronat d´Educació Rural de la Excma. Diputació Provincial de València. 
31 d’octubre de 1970; Reglament del Patronat d´Educación Rural i el seu Consell Escolar Primari [1969]; 
Reglament del Patronat d´Educació Rural de la Excma. Diputació Provincial de València. 12 de desembre 
de 1969. A.D.P.V., E.9.4.1, c.1. 
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la província, la qual cosa es va reflectir en la nova composició del PER: mestres 
capacitats en l’atenció a este tipus de xiquets i supervisió per un psiquiatra.  
 
3.3 EL PATROAT D´EDUCACIÓ RURAL DURAT ELS PRIMERS AYS 
DE DEMOCRÀCIA 
El juny de 1976 la diputada María Pilar Alcántara Ferrer va sol·licitar al secretari de la 
Diputació la redacció d´un nou reglament del PER. El motiu d’esta actualització era que 
els consells escolars primaris havien sigut extingits per la Llei General d’Ensenyament 
(4-8-1970) i havia entrat en vigor l’Educació General Bàsica (EGB)59. Així doncs, es 
va reformar el Reglament del PER per a adecuar-lo a la nova ordenació legal. 
En la sessió del 26 d´octubre de 1976 el Patronat acorda la modificació del seu 
reglament que és ratificat en sessió del ple de la Diputació del 26 de novembre de 1976, 
i va entrar en vigor amb la seua publicació en el Butlletí Oficial de la Província de 
València (BOP) nº 308 de 29 desembre de 1977. 
Entre les funciones que s’atorgava al PER, a més de les recollides en reglaments 
anteriors, destacaven l’edificació de guarderies infantils, la difusió de cultura a través de 
conferències i mitjans audiovisuals de coneixement del medi ambient, agrícola, sanitari, 
industrial i social, la creació de premis, cursets, viatges o subscripcions a publicacions 
per a estimular la formació dels mestres de zones rurals, les excursions escolars a la 
ciutat de València per a visitar momuments, el Parc Zoològic, el Jardí Botànic. A més, 
el Reglament plantejava la creació de centres d’esplai i activitats d’oci com a activitats 
complementàries a l’acció escolar. Per a les activitats culturals complementàries el 
Reglament preveia la contractació de mestres de reforç. 
Quant a la permanència del mestre en la mateixa escola, es reduïa de sis anys a quatre 
cursos escolars, per bé que a la fi del període el mestre havia de presentar una memòria 
de les activitats realitzades. Així mateix, els continguts mínims que el mestre havia 
d’impartir segons el contracte passaven de ser Geografia i Història d’Espanya i de 
València a ser les matèries corresponents a l’EGB. A més, per primera vegada, es feia 
esment a la realització d’activitats pràctiques a fi de millorar el coneixement del medi 
ambient. Així, l´article 8 establia que se consideran tareas educativas  las enseñanzas y 
prácticas encaminadas a un mejor conocimiento de su medio ambiente por los 
escolares, despertándoles su interés hacia la defensa de la naturaleza; así como 
cualquier actividad que tienda a mejorar la cultura en su medio rural
60 (obligatòries 
per a mantindre la contractació segons l´article 6.b). 
En l’apartat de les bonificacions als mestres rurals també s’hi incloïa una novetat, ja que 
se’n permetia el cobrament del 80% abans de finalitzar el curs. La resta s’acumulava per 
                                                 
59 A.D.P.V., E.9.4.1, c.1. Juny de 1976. 
60 Reglament del Patronat d´Educació Rural de la Excma. Diputació Provincial de València. A.D.P.V., 
E.9.4.1, c.1. 26 d´octubre de 1976. 
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a finalment ser abonat amb l’última anualitat. A més, en el cas de defunció del titular, la 
vídua, fills o pares podríen retirar el saldo acumulat fins la data de la defunció.61 
Finalment, el nou reglament del PER va entrar en vigor el 29 de desembre de 197762. 
El 1977 s´estingueix el CEP i les seues escoles (tres al barri de San Francisco a 
Manises, una al barri del Tremolar d´Alfafar, una a La Cañada i altra a L´Eliana) passen 
al règim general del Patronat. 
A l´any 1978 es modifica l´article 12, que fa referència als integrants del Ple del Consell 
del Patronat. Cal destacar que entre el integrants del Ple s´inclou el Director de l´Escola 
Universitaria de Magisteri “Ausias March” o la persona en qui delegue. 
En la sessió del 24 de març de 1980 el Patronat acorda la modificació d´alguns articles 
del seu reglament que són ratificats en sessió ordinaria del ple de la Diputació del 12 de 
juny de 1980. Entra en vigor amb la seua publicació en el BOP nº 275 de 18 novembre 
de 1980. Es canvia el concepte de ruralitat, se considerará núcleo rural y acreedor a los 
beneficios de este Patronato a los que tengan una población inferior a 2.000 habitantes, 
pudiendo el Patronato, en cualquier ciscunstancia, recurrir a los informes que juzgue 
oportuno
63
. Per tant, nucli rural passa de 1.500 a 2.000 habitants com màxim. D´altra 
banda, es van introduir alguns canvis en les funcions del PER. Respecte a les 
excursions, ja no eren únicament a la ciutat de València, sinó també a altres llocs com 
Sagunt o Gandia. Així,  el reglament es va adecuar a la realitat, ja que les excursions es 
feien a altres municipis a banda de la capital64. També va aparéixer per primera vegada 
la funció de Formación permanente de adultos en zonas rurales65, encara que en la 
pràctica no era una novetat sinó que ja havia tingut lloc amb anterioritat. 
Respecte al contracte de permanència, el 1982 les noves contractacions es van restringir 
a mestres que exercien a localitats de menys de 1.000 habitants. A més canvien els 
criteris per a concedir subvencions a activitats extraescolars. A partir d´eixe any, el ple 
del Patronat valorava un programa d´activitats presentades pel mestre per a concedir la 
subvenció. 
Pel novembre de 1983 el President del Patronat va elevar al ple la proposta de supresió 
del contracte de permanència tal com existia en eixe moment. Es tractava no ja de 
valorar la permanència, sinó la iniciativa i participació dels mestres en activitats 
extraescolars, jornades de convivència, etc.  Posteriorment, el 13 de desembre de 1983 
el ple va acordar que tots els mestres que pertanyien a una escola rural podien pertànyer 
al PER i podien assistir a qualsevol acte que organitzara. El Patronat va primar els 
mestres rurals que presentaven a principi del curs escolar un projecte d´activitats, i al 
finalitzar una memòria de tot allò realitzat. La quantitat concedida era de 20.000 
pessetes. 
                                                 
61 Reglament del Patronat d´Educació Rural de la Excma. Diputació Provincial de València. A.D.P.V., 
E.9.4.1, c.1. 26 de octubre de 1976. 
62 Butlletí Oficial de la Província de 29 de desembre del 1977, p. 2. 
63 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 11, Expedients Generals 1980. 
64 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 11, Expedients Generals 1980. 
65 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 11, Expedients Generals 1980. 
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D´acord amb les últimes a directrius marcades pel ple, el Patronat va sol·licitar als 
Serveis d´Assessoria Jurídica de la Diputació un dictamen sobre les possibilitats legals 
per a la rescisió de tots els contractes de permanència suscrits amb els mestres. Davant 
les dificultats per a la rescisió, el 21 de febrer de 1984 es va acordar no renovar ni 
subscriure cap nou contracte. 
El 14 d´abril de 1984 es van celebrar unes Jornades Pedagògiques a l´Institut Valencià 
de Sortmuts a València dedicades a la reforma del reglament del Patronat. El mestres es 
van reunir per a tractar el criteris que es deurien tindre en compte en la redacció del 
nous estatuts, agrupats per comarques: Serrans i Plana d´Utiel, Vall d´Albaida i la Safor, 
Ribera alta i la Costera, Ribera Baixa, Camp de Morvedre i Camp del Turia, Foia de 
Bunyol, Canal de Navarrés i Vall d´Aiora, i Ademús. Es va nombrar una comissió 
redactora de l´Avantprojecte dels Estatuts composta per un representant de cada equip 
de treball. 
El 9 de juny de 1984 es van celebrar unes noves jornades amb el tema “L´Avantprojecte 
de l´Estatut del Patronat”. Al llarg del dia es van discutir les esmenes presentades pels 
mestres de cada equip de treball per a finalment aprovar l´Avantprojecte per unanimitat. 
Després de l´aprovació pel mestres es va quedar sotmés al dictamen de l´Assessoria 
Jurídica de la Diputació per a la posterior aprovació del ple de la Corporació. Els 
components de la Comisió redactora de l´Avantprojecte van explicar que la filosofía 
que ha inspirado la redacción ha sido la de crear un Instituto no paternalista (de ahí el 
cambio de nombre) sino operativo y actual, que tenga un sentido amplio, y no 
restrictivo, y que la intención ha sido la de plasmar una nueva concepción sobre cómo 
debe enfocarse actualmente la educación
66
 
67
. 
 
3.4 DEL PATROAT D´EDUCACIÓ RURAL A L’ISTITUT VALECIÀ 
D’EDUCACIÓ RURAL 
L´Institut Valencià d’Educació Rural (IVER) va ser creat el dia 22 d’octubre de 1984 en 
substitució del Patronat d´Educació Rural, amb la finalitat de potenciar l´escola i la 
cultura a l´àmbit rural de la província de València. L´IVER aspira a convertir-se en el 
nexe d´unió entre mestres i les escoles rurals per a una millora de l´educació i 
l´ensenyament. L´IVER continua donant subvencions de tipus assistencial (ajudes a 
biblioteques escolars, material didàtic, reparació d´escoles, etc.) que el Patronat havia 
concedint, però introdueix noves activitats amb especial atenció al profesorat. Una de 
les innovacions més importants de l´IVER és la realització de projectes comarcals 
d´activitats extraescolars. 
Per primera volta el Reglament apareix redactat també en valencià. El nou Reglament 
considerava “rural” –i per tant susceptible de rebre l’ajuda de l’Institut- les escoles i els 
                                                 
66 Nota del autor: el nom que apareix en l´esborrany de l´Avantprojecte és el d´Institut d´Educació Rural 
(IER) que finalment es va modificar a Institut Valencià d´Educació Rural (IVER). 
67 A.D.P.V., E.9.4.3, c.17967 Expedients Generals 1984. 
 159 
ajuntaments situats en termes municipals de menys de 2000 habitants, l’activitat dels 
quals fóra principalment agrícola-ramadera. 
Este canvi va estar motivat per la necessitat d´una orientació diferent en les prestacions 
oferides
68. L´IVER aspirava a constituir un llit que possibilite la posada en pràctica de 
les iniciatives dels mestres encaminades a una millora de l´educació i l´ensenyament 
mitjançant activitats extraescolars variades. 
Malgrat haver passat quasi 30 anys des de la redacció del primer reglament i haver-se 
produït un canvi de règim polític, cal destacar que els objectius generals de l’IVER eren 
molt pareguts als del PER. Així, l’IVER pretenia solucionar els problemes de l’escola 
rural mitjançant la formació i l’estímul del professorat (per exemple, construcció de 
cases de mestres) i mitjançant l’estímul del alumnes (creació de biblioteques escolars). 
En este darrer aspecte trobem una diferència significativa, atés que l’IVER proposa 
l’intercanvi d’experiències i la visita a altres medis rurals a nivell estatal i fins i tot 
internacional (cal recordar que les visites promogudes pel PER es limitaven a la ciutat i 
província de València). 
Altres aspectes pareguts als dels PER eren el règim econòmic (la Diputació Provincial 
de València assumia les despeses que se’n derivaven) i l’obligació de redactar una 
memòria anual on aparegueren les activitats realitzades i les propostes de millora. No 
obstant això, hem apreciat una diferència significativa quant a la direcció de 
l’organisme; així doncs, en la direcció de l’IVER apareixen les assemblees comarcals, 
integrades per tots els membres de les escoles rurals d’una comarca. Cada comarca tenia 
un coordinador que actuava com representant davant el consell permanent de l’IVER 
(màxima autoritat). Els coordinadors tenien la missió de proposar al consell permanent 
els programes d’activitats en cada comarca segons les mancances de l’àrea rural en 
qüestió. 
Apreciem, així doncs, un model executiu de l’IVER molt més descentralitzat que el 
PER, on s’atorga més capacitat de decissió als mestres que es troben treballant al 
terreny i són coneixedors, per tant, de les necessitats culturals reals de la població 
infantil. 
Les principals línees d´actuació plasmades en el nou reglament són: 
• Accés dels mestres a la gestió que l´Institut realitza a les zones rurals mitjançant la 
constitució de les Assemblees Comarcals. 
• Potenciació d´activitats extraescolars, especialment les que suposen una innovació 
educativa. 
• Perfeccionament en la formació del mestre mitjançant cursets d´ampliació d´estudis, 
seminaris... 
• Avaforir la connexió de mestres i escoles entre sí i l´intercanvi d´experiències 
educatives.  
                                                 
68 A.D.P.V., E.9.4.2, c.1, Memòria del Patronat ER, 1984. 
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Durant l´any 1985 l´IVER va deixar de donar algunes de les subvencions que fins ara 
havia donat, com ara el transport escolar, i va remetre els centres escolars a la 
Conselleria de Cultura, Educació i Ciència per a obtindre la subvenció. Així queda 
patent en l´acord de la Comissió Permanent de l´IVER del 11 de maig de 1985 de 
donar trasllat a la Conselleria de Cultura, Educació i Ciència del problema que 
suposa que els escolars de determinades localitats hagen de traslladar-se a una 
altra per a poder assistir a les classes. Fins ara el Patronat d´Educació Rural 
havia concedit diversos ajuts. Per a l´actual curs 1984-85 l´IVER (antic PER) 
ha concedit subvencions als ajuntaments de Aras de Alpuente i d´Aielo de Rugat, 
però l´IVER, atesa la seua nova orientació, no podrà seguir atenent en endavant 
aquest tipus d´ajuts
69
. 
Eixe curs escolars, famílies de pobles con Andilla i les seues aldees La Pobleta, Oset i 
Artaj, no van rebre cap subvenció perquè no van estar informats del canvi en l´institució 
a la què havien d´adreçar les seues sol·licituds. 
 
A mode de síntesi d'este apartat, el PER es va crear com una mesura per a reduir la 
pèrdua de població rural i millorar l'índex d'alfabetització en una època marcada per 
l'èxode rural i l´alt índex d'analfabetisme. Amb este objectiu, la Diputació va considerar 
prioritari eradicar el problema d'abandonament dels mestres que existia en l'època. El 
PER va haver d'evolucionar i adaptar-se als canvis educatius i als esdeveniments 
històrics de la seua època, entre els quals cal destacar la introducció de l'EGB i el canvi 
de règim polític. 
En el següent apartat descriurem les principals activitats subvencionades pel PER i 
l'evolució dels pressupostos per a poder així analitzar si existeix coherència amb els 
objectius del Patronat, analitzats en este apartat. Això ens permetrà analitzar què tipus 
d'activitats van ser subvencionades pel Patronat, si sempre es van subvencionar les 
mateixes activitats o si per contra han anat canviant als llarg dels anys. També ens 
permetrà analitzar què activitats es porten el major gruix del pressupost i si hi ha hagut 
una evolució en la distribució dels mateixos. 
                                                 
69 A.D.P.V., E.9.4.3, c.17968. Expedients Generals 1985. 
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3.6 AÀLISI DE LES ACTIVITATS SUBVECIOADES PEL 
PATROAT D´EDUCACIÓ RURAL 
L’estudi de les memòries, les actes i els expedients generals del PER ens ha permés 
aproximar-nos a les activitats realitzades pel Patronat. La primera memòria està datada 
el 25 de juny de 195870, un mes després que el diputat president de la Comissió 
d’Educació, Esports i Turisme de la Diputació Provincial de València, Diego Sevilla 
Andrés, elevara al president de la Corporació la proposta de creació del Patronat 
d’Educació Rural. En ella es recull la sol·licitud del Patronat per rebre subvencions de 
la Diputació de València per a poder desenvolupar la seua tasca. 
La primera acta està datada el 23 juliol 195971, un any després de la creació de 
l’organisme. En esta primera reunió dels responsables del PER es van adonar dels 
principals reptes i dificultats amb què s’anaven a enfrontar. Per esta raó es van constituir 
diferents grups de treball en forma de comissions: Microescoles, Biblioteques, Viatges, 
Mobles i Mapes. 
Els primers anys després de la creació del Patronat no hi havia partides determinades de 
despesses. De l´estudi de les actes i els expedients sabem, per exemple, que el primer 
any de funcionament del PER el pressupost assignat per la Diputació va ser de 500.000 
pessetes distribuïdes en excursions, premis “Aparici i Guijarro” i “Maria Carbonell”, 
adquisició de llibres per a la formació de biblioteques en desset pobles, una per cada 
districte de la província (Beniparrell, Alfahuir, Font de la Figuera, Alborache, 
Benimuslem, Manuel, Fontanars, Cortés de Pallàs, Algar de Palància, Casinos, 
Benimodo, Venta del Moro, Albalat de la Ribera, Barx, Quesa, Olocau i Aras de 
Alpuente). Així mateix es va pressupostar la construcció de microescoles en San Joan 
d´Ènova i San Benito de Ayora, amb tots els sevicis, inclós el material didàctic per  un 
valor de 140.000 pessetes cada una. 
Des de 1980 a 1986 el PER concedia subvencions econòmiques als col·legis públics de 
municipis de menys de 2.000 habitants que sol·licitaven al Patronat ajudes per a escoles 
d´EGB i preescolar en concepte de material didàctic i reformes. També es concedien 
subvencions per al manteniment de guarderies infantils. Finalment, el 1985 es crea un 
nou concepte de subvenció, “biblioteques”, que fins a eixe moment estava inclosa dins 
de la referent a “material didàctic”. D´altra banda, eixe mateix any es crea una altra 
categoria de subvenció anomenada “activitats extaescolars”, que arreplegava les 
comandes d´alguns centres que fins al moment havian sigut rebutjades per no estar en 
cap dels altres apartats. 
Moltes sol·licituds d´ajudes al Patronat de l´any 1984 (anomenat Institut Valencià 
d´Educació Rural des d´eixe any) van ser resoltes i rebujades el 1985. Es va demanar 
que es tornaren a realitzar ajustant-se al nous criteris aprovats en el ple de la Corporació 
Provincial el 14 de març de 1985. De nou els criteris de subvenció de material didàctic i 
mobiliari es va modificar a la sessió del 19 de novembre de 1986. 
                                                 
70 A.D.P.V., E.9.4.2 c.1. Memòries del Patronat d´Educació Rural 1958-59.  
71 A.D.P.V., E.9.4.0 c.1. Actes del Patronat d´Educació Rural 1959-60.  
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A continuació es descriuran breument cadascuna de les activitats subvencionades pel 
Patronat, per a poder determinar, com hem comentat abans, si són coherents amb els 
objectius plantejats en el Reglament del PER. 
 
Guarderies infantils 
L´any 1975 es va crear una partida del pressupost específica per a les guarderies. L´any 
1980 es va obrir el termini per a sol·licitar ajudes per a guarderies infantils en concepte 
de material didàctic: llibres de contes, discos i cassetes, puzzles, jocs didàctics, de 
construccions i desmuntables, llibres retallables... 
Les ajudes es concedien preferentment a aquelles guarderies en el sosteniment de les 
quals participaven els ajuntaments mitjançant l’aportació del local, una subvenció 
econòmica o l’aportació de personal. 
Les guarderies infantils, generalment ubicades en locals cedits per l´ajuntament o la 
parròquia, atenien els xiquets fins als sis anys. El seu estat, normalment, no era el més 
adecuat per als xiquets ja que hi havia moltes deficiències tant constructives com de 
material, fins i tot d´higiene i salubritat. En molts casos eren promogudes per 
associacions d´ames de casa, de pares i mares d´alumnes o pel Servici d´Extensió 
Agrària per a donar una solució al problema en què quedaven els fills mentre durava la 
jornada laboral. Atés la situació econòmica general dels municipis de caràcter 
eminentment agrícola, una gran part de les ames de casa es veien obligades a realitzar 
treballs eventuals a magatzems de manipulat de taronges, de recol·lecció de fruites i 
hortalisses o la verema a França. Als municipis de producció de cítrics, com ara Quart 
de les Valls, Alcàntera del Xúquer, Llaurí, Potries o Gilet, el funcionament de la 
guarderia estava supeditat a la campanya citrícola, ja que la majoria de les mares 
treballaven durant este període als magatzems de confecció de taronges. El servici de 
guarderia era molt important des del punt de vista social i económic, per això els 
ajuntments no dubtaven a recolzar i emetre els informes pertinents perquè les guarderies 
pugueren sol·licitar subvencions a diferents institucions com el Patronat del Fons 
Nacional d´Assistència Social o el Patronat d´Educació Rurals. També hi ha municipis 
on la guardería era totalment necessària perquè un gran nombre de mares treballaven en 
la indústria, com és el cas de Salem, Zarra (que es desplaçaven a Ayora) o  
Montaverner, on concretament treballen en toalles “El Trovador”. En certs municipis 
com Senyera no existeix  cap guaderia infantil, tan sols els xiquets son arreplegats per 
una senyora major que els atendeix en les seues necessitats primàries, sense realitzar 
cap activitat pedagògica
72.  
Els ingresos de les guarderies estaven molt per davall de les seues necessitats. El més 
comú era tindre una deficiència dels ingressos respecte de les despesses d´unes 400.000 
pessetes (260.000 pessetes en el cas de San Joan d´Ènova, 300.000 pessetes en Riola, 
485.000 pessetes en Alcàntara del Xúquer, 558.000 pessetes en e Alfarrasí o 417.000 en 
Bicorp ). 
                                                 
72 A.D.P.V., E.9.4.5, c.1. Subvencions guarderies 1980-81. 
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Els municipis veien en les subvencions una manera de millorar els locals i demanaven 
tot tipus de material: estufes, botiquins, taules per a canviar els bolquers, papereres, 
cadires, taules, pissares, moquetes, armaris... Alguns municipis com Serra necessitaven 
reparar, ampliar i condicionar el local, per la qual cosa sol·licitaven juntar les dos 
subvencions, per una part de l´Ajuntament i per altra de la Diputació. Altres com 
Adzaneta d´Albaida demanava subvenció per a les obres de condicionament dels 
servicis sanitaris, obertura dels murs per a finestres i col·locació de marcs i finestres 
pressupostat en 260.000 pessetes. 
No obstant això, les ajudes estaven destinades a material didàtic i la quantitat 
subvencionada (entre 50.000-150.000 pessetes com vorem més endavant) era insuficient 
per a eixes comandes. 
Resulta interessant com en alguns municipis, com Barxeta o Genovés, es van plantejar 
oferir unes condicions psicopedagògiques dignes als xiquets que els ajudara en el 
desenvolupament. Es va potenciar la formació i preparació de les cuidadores mitjançant 
l´assistència a cursos monogràfics de psicomotricitat o psicologia evolutiva. En el cas 
de Barxeta, l´assemblea de pares va prendre conciència de la capital importància que té 
l´educació als primers anys de la vida d´una persona. Per això, es plantejen la 
reconversió de les guarderies en “Escoles infantils”, de manera que el xiquet/a s´eduque 
mitjançant la convivència i el joc. A més, reivindiquen el dret dels xiquets/es a una 
educació digna. 
Es pot dir que el PER, mitjançant les subvencions a guarderies, va ajudar al canvi de 
mentalitat per a pasar d´entendre l´enyenyament a estes edats de “magatzem de xiquets” 
a “escola infantil”, etapa molt important en la formació dels xiquets. 
L´any 1977 el Patronat acordà concedir per una sola vegada la quantitat de 50.000 
pessetes a la Institució “Villa Teresita” de Godella per la tasca de la seua guarderia. 
“Villa Teresita” era una institució dedicada des de 1942 a la tasca benèfica social 
d´ajudar a mares fadrines i rehabilitar i integrar en la societat les prostitutes que ho 
desitjaven. Des de l´any 1965 tenia oberta a Godella una casa bressol on atenia els fills 
de les mares fadrines residents a la casa, cumplint una misió educativa amb els xiquets i 
facilitant la promoció de les seues mares. Este és un cas d´extralimitació de les funcions 
del PER, perquè Godella no complia els requesits de ruralitat. És una excepció ja que la 
directora va sol·licitar l´ajuda perquè eixe any no tingueren, com altres anys, subvenció 
de la “Dirección General de Asistencia y Servicios Sociales”, per haver arribat 
l´expedient a Madrid fora de termini per qüestions alienes a la institució. Per altra 
banda, la institució pasava per una precària condició econòmica i arrossegava un dèficit 
des de l´any 1966. Altre exemple d´extralimitació de funcions quant a les guarderies va 
ocòrrer l´any 1979 quan el Patronat va accedir a la sol·licitud de la “Asociación 
Provincial de Amas de Casa” i els va remetre contes infantils i joguets didàctics per a 
les guarderies que sostenia l´associació fins a una quantitat de 100.000 pessetes. 
Com que cada vegada el nombre de guarderies que demanen ajuda era major i les 
caraterístiques d´estes més dipars,  l´any 1980 el Patronat estableix tres nivells d´ajuda: 
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Primer nivel: Guarderías que no han comenzado a funcionar o están todavía 
comenzando, especialmente aquellas que no reciben ningún tipo de ayuda que no sea 
municipal. 
Segundo nivel: Guarderías que ya hace algún tiempo que funcionan y tienen problemas 
graves para continuar funcionando, excluyendo aquellas que están declaradas como 
guarderías laborales 
Tercer nivel: Guarderías que hace algún tiempo que funcionan y tienen problemas para 
su desarrollo, aun cuando reciban ayudas de otros organismos. En este nivel se 
incluyen las guardeías laborales
73
. 
En molts casos, les guarderies no aportaven la documentació necessària per a gaudir de 
l´ajuda; per exemple l´any 1980 es presentaren 26 peticions i només 12 tenien la 
documentació requerida. L´errada més comú eixe any va ser la mancança del reglament 
o estatut de la guarderia. De fet, en molts casos s´aceptava donar la subvenció quan 
faltava un dels documents sol·licitats. 
L´any 1981 no es van poder concedir les subvencions a guarderies infantils per falta de 
pressupost. En canvi l´any 1982 es va concedir una subvenció per municipi d´entre 
50.000-150.000 pessetes. Algunes de les sol·licituds van ser rebujades per no presentar 
tots el documents requerits. 
Les guarderies necessitaven diners per a millorar els locals, les instalacions i 
l´equipació, per la qual cosa l´any 1983 va canviar el concepte de la subvenció va passar 
de ser ajuda per a “material didàctic” a “subvencions per a manteniment de guarderies” 
que, com hem vist, era molt més ajustat al que demanaven els municipis. Normalment, 
els ajuntaments contribuïen a l´existència de les guarderies infantils amb l´aportació del 
local o les despesses d´electricitat i aigua. L´objectiu d´esta subvenció era ajudar les 
guarderies amb el dèficit que tenien així com alliberar els ajuntaments d´esta despesa.  
La documentació relativa per a obtindre la subvenció de “manteniment de les guarderies 
infantils” era la següent: 
- Certificat del ple l´Ajuntament sol·licitant la subvenció. 
- Certificat de l´Ajuntament de col·laboració amb el manteniment de la guarderia. 
- Pressupost d´ingressos i despeses de la guarderia. 
Els anys 1985 i 1986 les subvencions per a manteniment de guarderies va augmentar a 
150.000 pessetes. El dèficit es va fer molt variable (San Joan d´Énova: 220.8251 
pessetes, Massalavés: 368.860 pessetes,  Godelleta: 400.000 pessetes, Llaurí: 913.000 
pessetes). En el cas que els pressupostos presentats per les guarderies no presentaren 
dèficit es desestimava la sol·licitud de petició de subvenció, com el cas de Potries el 
1985. 
 
 
                                                 
73 A.D.P.V., E.9.4.3, c.11. Expedients Generals 1980. 
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Obres de reparació d´escoles i reformes menudes 
La situació de les escoles de zones rurals era molt precària durant els primers anys de la 
formació del PER. Per eixa raó, molts municipis sol·licitaven una subvenció económica 
per a la reforma i condicionament del centre. Fins al principi dels anys 80 del segle 
passat entre les obres que calia realitzar era molt comú la millora del pati d´esplai, 
generalment la pavimentació, la construcció de murs o tanques amb portes o la 
reparació de la teulada. Mentres que als anys següents (1984, 85 i 86) les obres estaven 
més enfocades a la millora d´aules, com substitució de persianes, obertura o sustitució 
de finestres, pintura, reparació de la instalació elèctrica o reforma de servicis sanitaris. 
També destaca com a novetat l´aparició de criteris de seguretat i salubritat dins del 
concepte d´obres de reparació. Així, en escoles com la de Massalavés o Camporrobles 
van apareixer les escales d´emergència com a element constructiu i demanaven 
subvenció per a adequar-les a les normes de seguretat o salubritat. Una volta cobertes 
les millores en l´edifici escolar pròpiament dites, les escoles van escometre l´adaptació 
als nous corrents educatius. N´és bon exemple el centre escolar San Antonio Abad de 
Fortaleny demana la subvenció dado que hoy en día la enseñanza se imparte por medio 
de nuevos sistemas y recursos, el Consejo Escolar ha pensado en habilitar los bajos del 
edificio escolar, para laboratorio de prácticas educativas
74
.  
Hi ha casos peculiars com el de La Yesa que debido a la escasez de agua potable que 
sufrimos en este municipio, se hace imperiosa necesidad dotar a la esceula de este 
municipio con unos depósitos para almacenar el agua, ya que de cada veinte y cuatro 
horas tenemos agua corriente cinco, y así asegurar la continuidad de agua potable en 
la escuela
75. O el cas de l´escola llar “Virgen de la huerta” d´Ademús on la inspección 
técnica nos obliga a tener una sala en condiciones higiénicas para una enfermería, con 
la finalidad de tener aislados a los niños enfermos del resto
76. A Palmera les escoles es 
van enfondar parcialment i els arquitectes determinaren que era necessari procedir a la 
demolició total. Per tant, l´Ajuntament va sol·licitar el canvi de destí de la subvenció de 
“reparació de les escoles” a “demolició de les escoles per a la construcció d´un edifici 
nou”.  
Els documents que calia aportar eren: 
- Instància de l´Ajuntament on en constara el codi d´identificació fiscal. 
- Certificat del ple de la corporació de sol·licitar la subvenció i compromís d´aportar la 
quantitat que correspongua a l´Ajuntament. 
- Certificat del resum del pressupost municipal ordinari de despeses destinades a 
l´educació. 
- Memòria valorada de l´obra formulada per l´aparellador municipal. 
- Certificat del cens de la població. 
                                                 
74 A.D.P.V., E.9.4.5, c.17974. Subvencions 1985. 
75 A.D.P.V., E.9.4.5, c.17970. Reparacions i material 1984. 
76 A.D.P.V., E.9.4.5, c.17970. Reparacions i material 1984. 
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La quantia de l´ajuda otorgada pel Patronat estava determinada per uns percentatges 
sobre el total de l´import de l´obra i fixades segons el criteri: 
Poblacions de menys de 500 habitants..... el 100% 
Entre 500 i 1.000.......................................      80% 
Entre 1.000 i 1.500....................................   65% 
Entre 1.500 i 2.000....................................   50% 
En tot cas, l´ajuda no pot excedir les 200.000 pessetes. Per a la concesió de la subvenció 
es tenia en compte el nombre d´habitants i el alumnes assistents al centre escolar, així 
com si ja havien gaudit d´ajuda de l´any anterior. L´Ajuntament es va comprometre a 
aportar la quantitat de diners restant fins al cost total de les obres, encara que en alguns 
casos con Novetlé la corporació municipal, per la greu situació econòmica, no pot 
participar amb el 55% restant a sufragar les obres, comprometen-se, per la seua part, a 
cubrir amb dita quantitat, fins on arribe, les obres sol·licitades i aportar les 
certificacions de les obres realitzades
77.  
El 1981 un informe intern del Patronat va determinar que els tres primers criteris 
marcats están en contradicción con el principio general establecido por el artículo 26-
4º del Reglamento de Servicios de las Corporaciones Locales, de 4 de junio de 1955, 
que dice que el otorgamiento de subvenciones (...) no excederán, en ningún caso, del 
50% del coste de la actividad a que se apliquen
78
. Per tant, es va acordar que l´import 
màxim de l´ajuda fóra del 50% del total de l´import de l´obra a realitzar. 
El pressupost de les obres als primers anys (1981, 82 i 83) era d´aproximadament 
250.000 pessetes, encara que en alguns casos, com Algimia d´Alfara, Potries, Barxeta o 
Rotglà-Corberà, van superar les 600.000 pessetes, o  Loriguilla i Alfarp que van rondar 
els 3 milions. Altres municipis sol·liciten mobiliari per a la biblioteca i les aules com 
armaris, taules, cadires i pissarres. El pressupost de les obres als anys 1984, 85 i 86 va 
augmentar fins a les 400.000 - 600.000 pessetes, encara que també hi havia centres, com 
el de Calles o Domeño, on el pressupost estava al voltant dels 3 milions de pessetes. 
Per altra banda, al anys 1983, 1984, 1985, va augmentar la partida de subvencions per a 
la reparació d´escoles i es van concedir entre 120.000 i 200.000 pessetes per poble. La 
subvenció estos anys per a reformes al centres finalment concedida pel Patronat era, 
com  a màxim, del 50% del pressupost total. A l´any 1985, es va dónar una excepció ja 
que es va concedir una ajuda de 668.000 pessetes per a la reparació general del grup 
escolar de Dos Aigües. 
 
 
 
                                                 
77 A.D.P.V., E.9.4.5, c.2. Reparacions i material 1980-82. 
78 A.D.P.V., E.9.4.3, c.17967. Expedients Generals 1984. 
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Material didàctic i mobiliari 
El Patronat concedia ajudes als col·legis públics de localitats de menys de 2.000 
habitants en concepte de material didàctic i mobiliari si els claustres havien participat en 
la coordinació comarcal del Patronat. L´import de l´ajuda no era, en cap cas, superior al 
50% de la quantitat sol·licitada, sent la quantitat màxima concedida de 50.000 pessetes. 
Les sol·licituds debien ser tramitades pels Ajuntaments, a petició dels Consells Escolars 
de Centre. 
Per a poder tindre opció a les subvencions (imatge 38) era necessària la següent 
documentació: 
- Instància de l´Ajuntament on constara el codi d´identificació fiscal 
- Acord del Consell Escolar que sol·licitava la petició de subvenció 
- Certificat del ple de l´Ajuntament o del Consell Escolar de l´acord de comprometre el 
50%  que resta del valor total de l´adquisició. 
- Pressupost o llista detallada i valorada del material sol·licitat. 
- Informe del coordinador comarcal. 
 
En relació al material didàctic, els municipis demanaven ajudes principalment per a 
llibres per a la biblioteca, projector i diapositives, mapes, instruments musicals, discos i 
tocadiscos, material de laboratori, jocs educatius  i material manipulatiu per a preescolar 
amb un import que anava de les 100.000 a les 500.000 pessetes, encara que hi havia 
casos com el de Fortaleny on l´import ascendia a 1.500.000, atés que el centre escolar 
estava construint un laboratori de pràctiques, com hem assenyalat anteriorment. 
Resulta curiós com Almiserat, Bélgida, La Yesa i molts altres municipis dins de la 
partida de material didàctic incloïen una màquina multicopista. També hi havia molts 
municipis com ara Miramar, Sant Joan d´Ènova o Adzaneta d´Albaida que sol·licitaven  
una màquina d´escriure que les es indispensable para poder despachar y atender las 
labores de Secretaría
79. Més curiós encara és el cas de l´escola unitària mixta San 
Antonio Abad de Benisoda, que dins del material didàctic va demanar extintors. 
Dins de la partida de material didàctic, encara que la convocatòria no incloïa material 
esportiu, moltes escoles sol·licitaven: pilotes, cordes, aros, material de tenis de taula, 
xarxes de voleibol, cistelles de bàsquet, porteries de futbol... que eren rebujades. No 
obstant això, també van existir excepcions com el cas del CP d´Alborache al que se li va 
concedir l´any 1985 una subvenció per a la compra d´un poltre, un plint, un saltòmetre, 
un matalasset i cistelles de minibàsquet. 
També, dins de la mateixa partida es van incloure subvencions per a excursions, 
convivències i acampades que eren rebujades. 
                                                 
79 A.D.P.V., E.9.4.5, c.17970. Material didàctic i subvencions 1984. 
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En el apartat de mobiliari el més demanat eren: persianes, taules, cadires, prestatgeries, 
papereres, penjadors, etc. 
Des de la instauració de l´EGB el 1970 molts mestres van sol·licitar ajudes per a la 
compra de material tecnològic com ara, tocadiscos, radiocassetes, televisions... Així, per 
exemple, Eduardo Clerigues Más, mestre de l´Agrupació Escolar de San Joan d´Ènova 
feia al·lusió al objetius de la nova Ley General d´Educació, en el nivell de Bàsica, 
respecte a la formació estètica i artística del alumne: En la Educación General Básica, 
la formación se orientará (...) a la iniciación en la apreciación y expresión artística... 
El mestre argumentava que per a aconseguir el desenvolupament d´esta sensibilitat 
artística i estètica és necessària la audición de canciones infantiles, populares y de toda 
classe de música, contacto con las grandes obras musicales y asistencia a conciertos
80
, 
i com que és un poble xicotet on és difícil l´accés a la música en directe va sol·licitar un 
tocadiscos per a acomplir amb l´objetiu marcat per la llei. 
Per altra banda, el Patronat, conscient de l´atractiu de les noves tecnologies com 
element  motivador per als escolars, va comprar un projector de diapositives, un 
projector de cine, varies pel·lícules i centenars de diapositives (valorat tot en 218.627 
pessetes) per a la campanya de protecció de la natura que va recórrer un gran nombre de 
pobles de la província de València durant la década dels anys 1970. Les conferències 
amb col·laboració de la Comisión de Defensa de la Naturaleza (C.O.D.E.N.A.) eren 
amenitzades amb la projección de diapositives i pel·lícules amb l´objetiu de concienciar 
els escolars de la seua importància en la protecció del medi. 
El 1974 la mestra nacional de l´escola de xiquetes de Senyera va sol·licitar ajuda 
econòmica al Patronat per a la compra d´un magnetòfon, un tocadiscos i discos per a la 
realització de dramatitzacions i teatre infantil, per a un millor funcionament de l´escola i 
per a poder desenvolupar activitats docents així com per a l´organització de festivals 
d´educació artística i final de curs. 
Als anys 1980, 1981 i 1982, en referència al material didàctic, no es va determinar la 
quantitat de l´ajuda, sinó que cada centre que en va sol·licitar va rebre un lot format per 
diferent material (taula 9). 
                                                 
80 A.D.P.V., E.9.4.3, c.5. Expedients generals 1973-1974 
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Imatge 38: Sol·licitud de material escolar al PER 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 0 c. 9. Actes del PER 1971-1984. 
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Taula 9: Material didàctic subvencionat per lots, anys 1980-1982 
Lot Material 
Lot 1 
 
Diccionari general de llengua espanyola 
Vocabulari castellà-valencià 
Joc de mapes 
Lot de 5-10 jocs didàctics 
Caixa de regles 
Diapositives 
10-20 llibres 
Lot 2 Projector i diapositives 
Lot 3 Tocadiscos i col·lecció de discos 
Lot 4 Projector i enciclopèdia 
Lot 5 Microscopi i preparacions microscòpiques 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 5 c. 17985. Subvencions Material didàctic i reparacions 
 
 
Imatge 39: Carta d´agraïment del mestres de l´Eliana pels  llibres enviats pel Patronat 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 0 c. 9. Actes del PER 1971-1984. 
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D´altra banda, el 1980, el Patronat va establir uns llistats de llibres i material didàctic 
per estapa escolar (preescolar, primera etapa i segona etapa) perquè el mestre 
sel·leccionara aquells que considerara més interessants. Amb el títols assenyalats pel 
mestre, el Patronat feia un paquet que enviava a les escoles com a premi per als xiquets i 
xiquetes en dos èpoques de l´any, una pel Nadal i altra per a fi de curs. El 1980 el 
pressupost per a eixos paquets per centre era d´unes 7.000 pessetes per a cada 
enviament. El llistat de material didàctic era el següent: 
- Colecció “juego y aprendo”. 
- Puzzles. 
- Caixa universal de construccions. 
- Llapis de colors. 
- Pintures. 
- Manualitats. 
- Quaderns per a pintar. 
- Lineas técnicas Lego de varies referències (construcció de un tractor-pal, d´una 
carretilla elevadora...). 
- Trencaclosques de mapes. 
- Contes troquelats. 
- Retallables. 
- Jocs expresió plàstica. 
- Construccions. 
 
El 1981 el Patronat va destinar 435.114 pessetes per a la compra d´un projector de super 
8 i dos sèries completes de pel·lícules educatives a color, incloent-hi col·leccions sobre 
anatomia humana, biologia general, botànica, geografia, física, química, geologia, 
zoologia i història de l´art. L´objetiu d´esta adquisició era la creació d´un fons de 
projeccions per a poder ser prestades a les escoles de la província que ho sol·licitaven, i 
en especial als municipis de menys de 2.000 habitants. En el cas que el centre no 
disposara de projector, també podia demanar-ne el préstec. D´esta manera el PER va 
atendre a una sol·licitud cada vegada més frecuent entre els centres escolars que era el 
préstec de material educatiu per a projectar, que molts centres no podien assumir pel seu 
cost. 
Als anys 1983, 1984 i 1985 es va quantificar l´ajuda i es van concedir 50.000 pessetes 
per poble en concepte de material didàctic no esportiu. Resulta curiós que la sol·licitud 
que més destaca és per a l´adquisició d´una fotocopiadora i una màquina d´escriure.  
Però més curiós encara és que el Patronat va considerar estos elements com a material 
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didàctic i per tant en subvenciona l´adquisició. A més, el material sol·licitat que es 
demanava era molt variat (taula 10). 
Taula 10: Material subvencionat per assignatura, anys 1983-1985. 
Assignatura Material 
Matemàtiques Àbac, figures geomètriques, compàs, escaires, cartabó, regles... 
Ciències naturals Làmines d´anatomia i fisiologia, models en material plàstic (esquelet humà, 
sistema circulatori, aparell respiratori...), material de zoologia (models 
desmuntables d´animals, terrari, aquari...), material de botànica (flors 
desmuntables, làminas de fruticultura i arboricultura, col·leccions de 
llavors...),  material de geologia (col·leccions de minerals i roques, fòssils...), 
lupes binoculares. 
Ciències socials mapes, esferes terrestres, làmines i diapositives d´història, art i geografia, atles 
històrics i geogràfics, brúixola, estació de meteorologia (baròmetre, veleta, 
termòmetre, higròmetre, pluviòmetre i anemòmetre). 
Plàstica i pretecnologia material de talla, modelat i fusteria, espàtules, alicats, martells, xerracs, 
pinzells i làmines de dibuix 
Física i química aparells de medició (dinamòmetres, voltímetres, amperímetres...), equip de 
magnetisme (iman, electroiman,...), resistències, interruptors, circuits elèctrics, 
espectroscopis, fotòmetre, caleidoscopi, lupes, microscopis, alambics, 
provetes, mistera d´alcohol, models d´àtoms, reacctius, tubs d´assaig. 
Instruments musicals flautes, xilòfons, metalòfons, triangles, cascavells, panderetes, castanyoles, 
platerets, discos i cassetes. 
Material audiovisual projector de cine i pel·lícules, televisió i vídeo, magnetòfon i cintes, 
tocadiscos, amplificadors, bafles, mini-cadenes. 
 
El 1984 les ajudes que donava el Ministeri d´Educació eren molt insuficient (taules, 
cadires i armaris); per tant, els municipis continuaven sol·licitant ajudes al Patronat. 
Com descrivia el director del col·legi públic Migdia de Barx resulta lamentable en 1984 
el enseñar con la única ayuda de la tiza y la pizarra
81. 
Generalment les escoles sol·licitaven una ajuda econòmica superior a la legalment 
establerta. En són alguns exemples: 
1. El  CP Ramón Laporta de Sinarcas va sol·licitar ajuda econòmica per a 
l´adquisició d´una fotocopiadora per valor de 150.000 pessetes i un projector de 
cossos opacs per valor de 150.000, és a dir, un total de 300.000 pessetes. Com que 
el màxim de l´ajuda es de 50.000 pessetes, finalment el centre opta per la compra 
de folis, bolígrafs i caixes cliché multicopista. 
                                                 
81 A.D.P.V., E.9.4.5, c.17970. Material didàctic i subvencions 1984. 
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2. El CP “XXV Años de Paz” de Serra sol·licitava una ajuda per a una màquina 
multicopista, pantalla de projector, diapositives i un radiocassete per un valor 
aproximat de 200.000 pessetes. Finalment amb la subvenció només es va poder 
comprar fulls de paper, pots de tempera, guix i mapes murals. 
3. El CP Francisco Franco de Benissanó sol·licitava un equip “Enosa” de química, 
una taula de projecció, una balança granatària de 250g i una caseta meteorolàgica 
tot valorat en 71.500 pessetes. Finalment amb la subvenció es va poder comprar 
paquets de paper, boligrafs i gomes d´esborrar. 
4. En el cas del CP San Fernando de Teresa de Cofrentes demanava una ajuda de 
100.000 pessetes per a la renovació de part del mobiliari escolar, principalment 
prestatgeries i pissares.  La subvenció de 50.000 pessetes només arribava per a la 
compra de 6 pissarres amb els seus complements (regle, semicercle, escaire, 
cartabó, compàs i borrador) 
Per tant podem concloure que en molts casos les subvencions en material didàctic van 
ser utilitzades per a cobrir les necessitas bàsiques quant a material escolar (fulls, 
boligrafs, diccionaris, grapadora, paper de cel·lofana, guix...), però no va ser suficient 
per a modernitzar les escoles amb  materials didàctics d´última generació per a l´època. 
Alguns centres, com el Col·legi Públic Santa Bàrbara de Tous,  indiquen que  el centre 
careix total i absolutament del més mínim material didàctic. Els llibres que Vd. ens van 
a enviar serà el primer material del que disposarà esta escola 82. En alguns casos 
s´invertia l´ajuda donada pel PER a compte de l´import total de la compra d´un material 
més car. Centres com el CP “Ausias March” de Rafelcofer van invertir les 50.000 
pessetes per a la compra d´una fotocopiadora de valor de 375.000 pessetes, o el CP 
“Conde de Salvatierra” de Fontanars  per a la compra d´un equip de veu per a utilitzar 
principalment per al teatre valorat en 130.000 pessetes. Altres Ajuntaments van realitzar 
una gran despesa en material escolar i mobiliari mermant sustancialment la Tresoreria 
Municipal, per a després sol·licitar el pagament de la despesa. En estos casos la 
Diputació mantenia l´ajuda en 50.000 pesetes encara que la despesa fóra molt més 
superior. Va ser el cas de l´Ajuntament de Pinet que amb la finalitat de condicionar les 
aules del Grup Escolar “Lluis Vives” per a la posada en funcionament va fer una 
despesa de 250.000 pessetes. O l´Ajuntament de Benicolet que va aportar 200.000 
pessetes en material didàctic per al Col·legi Nacional de Benicolet. 
Però no sempre la relació entre el col·legi i l´Ajuntament era la més adient. Com 
exemple el cas d´Aielo de Rugat, on la directora i única mestra de l´escola unitària 
mixta “Ramón Laporta”, Mª  Paz Sainz Angulo, hagué de denunciar al PER que el 
regidor de cultura va voler falsificar les factures del material a comprar i apropiar-se de 
la subvenció. 
L´any 1985 alguns centres ja incloïen en les seues comandes ordinadors com el cas del 
CP Fèlix Olmos de Favara o el CP San Antonio Abad de Fortaleny, que demanaven una 
ajuda per a la compra d´un ordinador per a la seua aplicació en les activitats docents i 
                                                 
82 A.D.P.V., E.9.4.5, c.17969. Material didàctic i subvencions 1983. 
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fer-ho objecte d´estudi ja que, hi ha una gran expectativa social en els efectes 
multiplicadors que es preveu que van a produir a l´ensenyament una vegada es 
generalitze l´ús d´este material
83. També va començar a incloure´s programes didàctics 
i simuladors d´ordinador, com ara el CP Miguel Hernández de Riola que demanava la 
subvenció per a la compra del programa “Ideologic” para “Amstrad CPC6128” que 
oferia “Body travel”, un simulador dels diferents sistemes del cos humà. 
En la sessió del 17 d´abril de 1984 es va aprovar excloure l´adqusició de llibres de la 
subvenció per a material didàctic. Recordem que, durant molts anys, el llibres eren el 
principal ítem demanat en este tipus de subvenció però que també existia un altre 
anomenat “Biblioteques escolars” més adient per a l´aquisició de llibres. D´altra banda 
també es continua incloent en este ítem el material esportiu. Posteriorment, en la sessió 
del 19 de novembre de 1986 es van concretar més encara els criteris per a la concesió de 
subvencions de material didàctic de tal manera que per material didàctic es comprén 
material inventariable, és a dir, no fungible, en el qual s´inclouen els llibres i material 
esportiu. Se subvencionarà el material didàctic d´aula, taller i laboratori, com també 
mobiliari i eines de reproducció
84
. D´esta manera ja quedava inclòs el material esportiu 
com a material didàctic, i es posava per escrit que eines com les màquines d´escriure i 
multicopistes formaven part del material didàctic, instruments subvencionants des del 
principi. 
 
Biblioteques escolars 
L´any 1959 es va proposar la creació d´una biblioteca en cadascun dels 17 districtes 
provincials, aprofitant el descompte del 40% que havia aconseguit el PER per part de la 
Editora >acional (Madrid). Finalment, les biblioteques van quedar distribuïdes de la 
següent manera: a Cortes de Pallás (al districte d’Ayora), a Barx (Alzira), a Quesa 
(Enguera), a Alfauir (Gandia), a Olocau (Llíria), a Alborache (Chiva), a Albalat de la 
Ribera (Sueca), a Beniparrell (Torrent), i a Casinos (Villar del Arzobispo).85 Estes 
biblioteques eren abastides de llibres pel PER. Una de les principals accions que el 
Patronat va desenvolupar des dels inicis va ser l´enviament de llibres (imatges 39 i 40) a 
les escoles amb mestre contractat pel PER, per a la creació i ampliació de biblioteques 
escolars. Per a la celebració del Nadal i la fi de curs s´enviava un lot de llibres per als 
mestres i també per als xiquets. En casos com el de Fortaleny la possibilitat de tindre 
una biblioteca escolar era molt important, ja que al municipi no n´existia cap perquè els 
en escolars pogueren fer ús. 
El 1977 l´administrador de la casa de Nª Srª de la Misericordia de València va sol·licitar 
un lot de llibres per als xiquets i xiquetes que van a fer la primera comunió i altre lot per 
a iniciar la Biblioteca que es va a instalar al centre. El Patronat va concedeir una 
quantitat total de 50.000 pessetes. Per altra banda, el diputat director de la casa de la 
                                                 
83 A.D.P.V., E.9.4.5, c.17971. Material didàctic i subvencions 1985. 
84 A.D.P.V., E.9.4.5, c.17987. Subvencions 1986. 
85 A.D.P.V., E.9.4.0 c.1. Actes del Patronat d´Educació Rural 1959-60. 
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Beneficència va sol·licitar un lot de llibres per a les xiquetes que van a fer la primera 
comunió valorat en 10.000 pessetes. 
El 1980 el Patronat va establir uns llistats de llibres i material didàctic per etapa escolar 
(preescolar, primera etapa i segona etapa) perquè el mestre sel·leccionara aquells que 
considerara més interessants. Amb el títols assenyalats pel mestre, el Patronat feia un 
paquet que enviava a les escoles com a premi per als xiquets i xiquetes per a Nadal i fi 
de curs. És un canvi significatiu perquè fins al moment el mestre no tenia opció de triar 
els llibres. El pressupost per a eixos paquets per centre era d´unes 7.000 pessetes per 
cada paquet. 
El 1982 es va presentar una moció amb la finalitat de normalitzar la concessió d´ajudes 
a biblioteques escolars. Es van proposar el criteris de població de menys de 2.000 
habitants, els llibres dins del llistat enviat previament als centres i la quantia de l´ajuda 
ajustada a l´escala següent: 
- Poblacions de menys de 500 habitants, 20.000 pessetes. 
- Poblacions entre 501 i 1000 habitants, 30.000 pessetes. 
- Poblacions entre 1001i 1500 habitants, 40.000 pessetes. 
- Poblacions entre1501 i 2000 habitants, 50.000 pessetes. 
 
Durant l´any 1983 es va incorporar una innovació important respecte a les bibioteques  
escolars: el PER enviava dos lots de llibres a l´any als mestres contractats. A partir 
d’eixe moment s’enviarien dos lots anuals a totes les escoles rurals, tingueren o no 
mestre contractat. 
L´any 1985 es va crear una partida anomenada “subvencions de biblioteques escolars” 
independent de la que fins a eixe moment depenía, “material didàctic”, amb una ajuda 
màxima de 25.000 pessetes per municipi per a l´adquisició de llibres de consulta, 
extensió cultural, temps lliure i creativitat per a la biblioteca escolar. 
Per a poder tindre opció a esta subvenció era necessària la següent documentació: 
- Instància de l´Ajuntament. 
- Certificat del Consell Escolar o de l´Ajuntament comprometent-se a aportar el 50% 
restant del valor total dels llibres a adquirir. 
- Relació detallada i valorada del llibres. 
- Acord del Consell Escolar sol·licitant la subvenció. 
- Informe del coordinador comarcal (des de l´existència d´esta figura). 
En el cas d´Almoines, el CP San Jaume, el Patronat va estimar deixar sobre la taula la 
sol·licitud de l´Ajuntament d´Almoines referent a biblioteca escolar, donat l´informe 
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negatiu del coordinador comarcal, i en espera d´una participació del centre en les 
activitats extraescolars de la Comarca, que modifique el mencionat informe
86. 
Per tant, el PER considerava a l´hora de donar les subvencions el nivell d´implicació del 
centre en les activitats de la comarca, és a dir, un centre que no participara en les 
activitats no mereixia rebre l´ajuda. D´esta manera es pretendia involucrar al centres en 
la dinamització de les zones rurals. 
Amb la finalitat que el mestre poguera tindre a la seua disposició diferents mitjans per a 
desenvolupar la seua tasca, el Patronat va subscriure a diferents revistes aquelles escoles 
que tenien un mestre amb contracte de permanència. Així el PER feia arribar llibres de 
geografía editats pel Patronat i revistes com ara, “Mundo Cristiano”, “Consigna”, 
“Hogar y Bazar” a les escoles de xiquetes i “Pumby” a la de xiquets. 
En referència a l´adquisició de llibres per a la formació del professorat, durant els anys 
en què es va realitzar el curs de formació per a mestres rurals sobre defensa de la natura, 
el Patronat va adquirir i enviar els llibres més interessants de la bibliografia de les 
conferències impartides als mestres. D´altra banda, des de l´any 1980 el Patronat va 
dónar l´opció als mestres a triar dos revistes d´entre un llistat on hi havian “Mundo 
científico”, “Revista de Occidente”, “Cuadernos de Pedagogía”, “Reforma de la 
Escuela”, “Revista de Geografía Universal”, “Revista de Arqueología”, “Historia 16”, 
“Cuenta y Razón” “Trellat”, “Tiempo de Historia” o “Psicodeia”. També en 
l´enviament de llibres que realitzava el PER als mestres per a Nadal i fi de curs 
s´incloïen titols enfocats a la formació continua dels mestres com ara, “Actividades para 
niños con problemas de aprendizaje” o “Centros de interés” de l´editorial Ceac. 
En la sessió de 27 de septembre de 1983 el Patronat va acordar refundir els capítols de 
“Biblioteca” i “Lotes de libros para escuelas con maestro contratado” en uno. D´altra 
banda, es va aprovar l´ampliació de l´enviament a totes les escoles públiques de menys 
de 2.000 habitants, tant si l´escola tinguera un o més mestres contractats només rebia un 
lot per a evitar la situació que es donava anys anteriors on escoles rebien varios lots i 
d´altres cap. A més, a partir d´eixe moment, els lots eren seleccionats d´editorials 
valencianes i la Institució Alfons el Magnànim. L´import de cada lot era de 7.500 
pessetes i els llibres eren tant en castellà com en valencià. 
 
                                                 
86 A.D.P.V., E.9.4.5, c.17971. Subvencions 1985. 
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Imatge 40: Salutació del President del Patronat  i enviament de llibres com a premi 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 5 c. 17971. Subvencions Material didàctic i reparacions. 
 
Imatge 11: Sol·licitud de subvenció de l´Ajuntament de Moixent per a excursions 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 0 c. 9. Actes del PER 1971-1984 
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Activitats extraescolars  
Durant la década dels anys 1970 el Patronat va tindre un especial interés en la 
concienciació ambiental dels escolars de zones rurals per la seua importància en la 
protecció de la natura. Per això, va crear un apartat especial de protecció a la natura en 
els Premis Aparici i Guijarro i Maria Carbonell (com vorem en següents apartats) i va 
coordinar una sèrie de conferències en col·laboració amb la Comisión de Defensa de la 
Naturaleza (C.O.D.E.N.A.), presidida per D. Ignacio Docavo Alberti. Les conferències 
eren amenitzades de proyeccions de pel·lícules i diapositives, manualitats com 
l´elaboració de fitxes i murals i la col·locació de nidals artificials de protecció a aus 
insectívores. 
Complint amb un dels objectius del PER des dels seus inicis venia subvencionant 
excursions culturals als escolars de zones rurals, principalment a la ciutat de València 
(imatge 41). En el primer any d´existència del Patronat, un total de 600 escolars van 
realitzar 10 excursions a la ciutat de València, amb una despesa total de 43.864 
pessetes. Es tractava d´un dia d’esplai per als escolars que visitaven momuments 
històrics de la ciutat, i dinaven i berenaven a l´ Hogar Universitario, amb càrrec al PER. 
Durant el 1961 tingueren lloc excursions  a la ciutat de València d’escolars provinents 
de Senyera, Llombai, Utiel, Higueruelas, Chulilla, Montroi, Pinet, Losa del Obispo, 
Alginet, Dos Aguas. En molts casos, els escolars anaven acompanyats, a banda dels 
mestres, d’un representant de l’ajuntament i del rector. 
Les excursions es realitzaven anualment als mesos de maig i juny, encara que anys com 
el 1970 o el 1979 el Patronat per dificultats econòmiques va haver de cancelar-les. 
L´excursió incloïa transport, visita a llocs emblemàtics, dinar i berenar (taula 11). El 
menjar es feia els primers anys a l´Hogar Universitario i més tard al menjador del 
Centro de Hermandades del Trabajo ubicat a la Plaça del Negret de València pel bon 
preu acordat, per exemple a l´any 1980 de 170 pessetes. Un exemple de menú era per a 
dinar: paella, amanida, truita amb papes i postre, i de berenar: gal·letes, xocolate i 
entrepà. 
Tabla 11: Exemple de visita a València, anys setanta 
9-9.30h Arribada a València i recepció al Palau de la Generalitat 
per alguna autoritat del PER 
9.30-13h Visita al Palau, la Catedral i el museu Paleontològic 
13-13.30h Dinar al “Hogar Universitario” 
13.30h-17h Visita al zoològic o jardí botànic i al port, aeroport o 
Mestalla. 
 
Encara que en els Reglaments anteriors a l´any 1980 estava explicitat “visita a 
València”, es realitzaven algunes excursions a altres zones com ara Sagunt o Gandia, en 
qualsevol cas la principal destinació fou València. El President del Patronat, Enrique 
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Oltra Margarit, va presentar el 14 de febrer de 1980 una moció per a aquelles escoles 
tingueren una altra opció d´excursió. A més de mantindre l´excursió a València, es 
proposava abonar el preu de l´autobús a totes aquelles escoles que vulgueren visitar 
llocs distints a les seues comarques d´origen, portant- se els escolars el menjar des de 
casa. El Patronat també es faria càrrec d´abonar l´entrada als monuments i museus 
desitjats pels mestres. 
Al 1980, el Patronat junt a la secció de cultura de la Diputació provincial va iniciar un 
concurs de redacció i dibuix amb la temàtica “Com t´agradaria que fos, i perquè un 
campament d´ estiu” (imatge 42). Els escolars havien d´explicar per què els agradaven 
els campaments i d´escriure les activitats que els agradaria realitzar en un campament 
d´estiu. Al concurs podien participar tots els escolars de segon cicle d´EGB de la 
província de València. El premi al centre amb les millors redaccions i dibuixos va ser 
l´asistència a un campament-colonia a Llutxent per a la segona quinzena del mes de 
juliol. 
Al 1982 van canviar els criteris per a concedir subvencions a activitats extraescolars, a 
partir d´eixe moment, el ple del Patronat va valorar un programa d´activitats presentades 
pel mestre per a concedir la subvenció. 
És l´any 1985 quan es va crea una partida anomenada “Activitats extaescolars”  que 
arreplegava les comandes d´alguns centres que fins al moment havian sigut rebutjades 
per no estar en cap dels altres apartats. En eixes activitats s´incloïen principalment 
visites a llocs emblemàtics com la Llotja, la catedral, l´Albufera, el museu 
paleontològic, el zoo o el botànic de València, Xàtiva i el castell, Onda i el seu Museu 
Natural, Castelló i el grau de Castelló, Sagunt i el teatre romà, Alacant i el castell de 
Santa Bàrbara, el Penyal d´Ifach i cap de Sant Antoni, Xàbia i el Safari Park o el castell 
de Peníscola. Però, també sota el concepte d´activitats extraescolars s´incloïa la 
subvenció d´activitats educatives a l´aire lliure com la celebració del dia de la bicicleta, 
de la setmana de la convivència, l´elaboració de falles; també l´edició del diari del 
centre, concursos de dibuix, tallers de rebosteria popular, tallers de marqueteria, concurs 
de modelat, manteniment de l´hort escolar, cine forum, conferències sobre temes 
d´actualitat, tallers o acampades d´uns quants dies o la participació en les olimpiades 
comarcals escolars. 
Per a poder tindre opció a esta subvenció era necessària la següent documentació: 
- Instància de l´Ajuntament on en constara el codi d´identificació fiscal. 
- Certificat del Consell Escolar o de l´Ajuntament comprometent-se a aportar el 50% 
restant del valor total de l´activitat programada. 
- Acord del Consell Escolar sol·licitant la subvenció. 
- Valoració econòmica de l´activitat extraescolar. 
- Informe del coordinador comarcal (des de l´existència d´esta figura). 
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Imatge 42: Concurs de redacció. Alumne 14 anys. Alginet, 1980 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 6 c. 1. Memòries dels mestres. 
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Gaudiren d´estes ajudes, per exemple, el CP San Antonio Abad de Fortaleny per a fer 
un taller de teatre i la construcció d´insectaris i hervaris; el CP Salas Pombo de Aras de 
Alpuente (ara, Aras de los Olmos) per a una acampada de cinc dies al “Charco Negro” 
de Sinarcas; el CP Pedro Villanueva de La Yesa per a la visita al port, al zoo i al botànic 
de València. El CP El Salvador de Titaguas va sol·licitar esta subvenció per a realitzar 
el projecte educatiu proposta de treball curricular en la EGB a l´hort-granja escolar. El 
CP Carles Salvador de Barxeta va demanar l´ajuda per a cobrir les despeses de 
desplaçament per a la participació en la II Olimpiada comarcal escolar celebrada a 
l´Alcúdia i el CP de Canet de Berenguer per a assistir a l´Audiència Territorial de 
València per a presenciar un juí i rebre les explicacions del seu funcionament. Al CP 
Santa Ana de Miramar es va subvencionar un curset de modelat en fang per a alumnes i 
professors per un ceramista de Manises en horari extraescolar.  
En molts casos, els escolars havien de fer redaccions de les excursions, describint allò 
que havien vist i el que havien aprés (imatge 43 i 44). Per a motivar els alumnes es 
premiava amb l´enviament de llibres infantils als xiquets que feien les millors 
redaccions. 
El patronat subvenciona estes activitats amb un màxim de 25.000 pessetes per municipi. 
Durant les “jornades de convivència per a mestres del Patronat” de 1981 el mestres van 
proposar al Patronat la creació d´unes jornades infantils. D´altra banda, es va passar una 
enquesta als mestres assistents, i a la pregunta de quines eren les activitats escolars que 
realitzaven la resposta es mostra en la taula 1287. 
Taula 12: Activitats escolars realitzades pels mestres, any 1981 
Activitat escolar % 
Excursions 65% 
Competicions 
esportives  
42% 
Teatre  21% 
Estudi natura  12% 
Activitats musicals  12% 
Projeccions 9% 
Acampades 9% 
 
                                                 
87 A.D.P.V., E.9.4.3, c.15. Expedients Generals 1981. 
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Imagen 43: Redacció d´un viatge a València per un alumne de Castelfabid, 1960 
 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 6 c. 1. Memòries dels mestres. 
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Imagen 44: Redacció d´un viatge a València per una alumna d´Aielo de Malferit, 1960 
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Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 6 c. 1. Memòries dels mestres. 
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Arreplegant les propostes del mestres de les jornades de l´any anterior, els dies 8 i 9 de 
maig de 1982 el Patronat va organitzar una “jornada de concentració infantil” a 
Ademús, a la qual acudiren 70 escolars i 22 mestres d´Enova, Riola, Quartell, Titaguas, 
Fuenterrobles i Sinarcas. Es tractava d´un encontre d´escolars de 8é EGB on es van 
realitzar diferents activitats culturals i esportives, com competicions de joc de taula, 
teatre, dança, audició de música, excursions botàniques, projecció de pel·lícules i 
col·loquis... Les jornades van ser valorades com molt positives per part dels mestres 
assistens que van destacar l´aprenentatge pel contacte directe amb els escolars en un 
àmbit fora de l´aula, concluint que seria interessant repetir l´experiència en anys 
següents.  
Altra de les activitats extraescolars promogudes pel Patronat, sorgida com iniciativa en 
les “jornades de convivènvia dels mestres del Patronat”,  va ser l´intercanvi comarcal 
d´escolars amb els objectius de fomentar la convivència entre escolars de diferents 
comarques i que els alumnes pugueren conéixer llocs d´interés de comarques diferents 
de la seua per a enriquir els seus coneixements i cultura. Els centres de Montaverner i 
Jarafuel realitzaren l´intercanvi pilot que va constar de dos fases. En la primera els 
alumnes de Montaverner visitaren la Vall d´Aiora; en la segona els escolars de Jarafuel 
visitaren la Vall d´Albaida. En la primera fase els alumnes van ser rebuts pels escolars 
de Jarafuel que els acompanyaren en una visita al poble. Després visitaren Aiora, la 
central nuclear de Cofrentes i el complex apícola d´Aiora, el més important d´Europa. 
En la segona fase, els alumnes visitaren les fàbriques de “Vidrios Levante”, 
“Almomplast” de plàstic i “Toallas Trovador” a la població de  l´Olleria i a la localitat 
de Montaverner. 
El 1982 el Patronat va concedir 188.000 pessetes al mestre Enrique Sánquez López, 
mestre de Sinarcas para realizar unas jornadas de convivencias con alumnos en un 
albergue de alta monatña. Con ello, pretendo realizar una serie de experiencias 
pedagógicas en contacto directo con la naturaleza, fuera del ambiente familiar y de la 
escuela
88
. El mestre va adjuntar, junt a la sol·licitud de l´ajuda, la programació 
d´activitats on podem trobar marxes per la natura, d´interpretació de mapes i orientació, 
estudi de flora i fauna i una enquesta que els alumnes havien de passar a la població 
sobre aspectes geogràfics, climàtics, econòmis i culturals. Al llistat de material es troben 
elements com brúixola, prismàtics, termòmetre, lupa, microscopi o anemòmetre. A 
canvi el PER demanava una memòria de les jornades i les activitats relitzades. 
Dins de les activitats extraescolars cal destacar els Plans Comarcals d´Activitats 
Extraescolars que l´IVER finançava en la seua totalitat89. Esta activitat es va realitzar 
per primera vegada durant el curs escolar 1984-85 i va suscitar gran interés entre els 
mestres. La condició fonamental era la coordinació comarcal, és a dir, la integració de 
tots els participants en un pla conjunt que interessara a la comarca i que en tinguera com 
a finalitat el coneixement mitjaçant les activitats realitzades. El tipus d´activitat variava 
                                                 
88 A.D.P.V., E.9.4.3, c.17. Expedients Generals 1982. 
89 En el annex XI es pot consultar els projectes d´activitats extraescolars del centres de San Blas 
(Alpuente), Titaguas i Corcolilla. 
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segons les necessitats i el medi: cursets de música, fotografia, recopilació de dades, 
estudis... 
La primera fase dels Plans Comarcals d´Activitats Extraescolars incloïa les següents 
comarques: La Costera, Los Serranos, Ribera Baixa, Camp de Morvedre, La Safor, Vall 
d´Albaida, Racó d´Ademús i Ribera Alta. Es va pretendre coordinar totes les escoles 
rurals i afavorir l´intercanvi d´experiències, evitant l´aïllament. D´altra banda, afavorir 
el desenvolupament de diferents aspectes educatius que afectaren tant  els xiquets com 
els mestres. 
Des de l´any 1970 una altra activitat extraescolar subvencionada pel Patronat van ser els 
Campamentos de verano de la Sección Femenina y de las Juventudes (imatges 46 i 47). 
Inicialment l’import que s’hi va destinar va ser de 70.000 pessetes; l´any 1974 es va 
incrementar a 150.000; finalment, els anys 1975-76-77 la quantitat va arribar a les 
200.000 pessetes. Les ajudes eren per a sufragar les quotes dels escolars sense mitjans 
econòmics residents a nuclis rurals de la província de València. Estes beques incloïen 
les despeses de transport, alimentació i estada. 
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Imatge 45: Retalls de premsa que recullen  la visita d´escolars a València. Final anys cinquanta.
 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 2 c. 1. Memòries del PER 1958-85 
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Imatge 46: Sol·licitud d´ajuda per a realitzar un campament de la secció femenina 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 0 c. 9. Actes PER 1971-1984 
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Imatge 47: Sol·licitud d´ajuda per a realitzar un campament del moviment de la Juventut 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 0 c. 9. Actes PER 1971-1984 
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Els vedats escolars 
Altra iniciativa pedagògica del PER va ser la creació i el manteniment dels anomenats 
vedats escolars, que tenien l’objectiu de traure els escolars de les aules per a ensenyar-
los aspectes de la vida rural (imatges 48 i 49). Des de l´any 1961 fins al 1969 tenien un 
apartat propi en els pressupostos per a després passar a formar part d´altres. En són bons 
exemples els casos d’una granja en l’escola d’Olocau, de sengles instal·lacions apícoles 
en les d’Estivella i la Font de la Figuera, de tres granjes avícoles a les escoles de la 
Pobla de Vallbona, Salem i Benaguassil, d’una explotació forestal a les escoles de 
Higueruelas, Estivella, Sagunt i Algar del Palància, etc. A més, es va subvencionar la 
instal·lació d’un vedat escolar de tipus industrial, altre de tipus artístic i un d´avícola en 
tres grups escolars de la ciutat de València (tabla 13). En este cas el PER va ser flexible 
en l´aplicació del Reglament en considerar la ciutat de València com municipici que 
podia rebre ajudes del Patronat. La subvenció otorgada pel PER va ser de 1500 pessetes 
a cadascun. El PER va sol·licitar a la Prefactura de Muntanyes l’exempció d’un impost 
a estes instal·lacions escolars. La subvenció es donava previ un informe favorable dels 
beneficis pedagògics, econòmics i socials inherents a la constitució i desenvolupament 
del vedat elaborat per la Comissió Provincial de Mutualitats i vedats escolars. L´informe 
havia d´incloure unes Consideracions de caracter general, on es contextualitzava el 
vedat amb l´àmbit rural de la zona; unes Consideracions de caràcter pedagògic-objetiu, 
on es plantejaven el caràcter divulgatiu del projecte i la seua importància educativa i 
económica; i per últim unes Consideracions de caràcter subjetiu circumstancial, on 
s´informava de les condicions idònies del mestre per al compliment de la seua tasca, 
l´ubicació i característiques (imagte 50). 
Encara que els vedats estaven plantejats d´una manera teòrica como labor preparatoria 
del escolar para su futura adaptación a la comunidad
90, suposaven un altre 
plantejament educatiu, ja que es podien treballar continguts del curriculum escolar en 
contacte directe amb la natura i els escolars veien qüestions pràctiques més enllà de la 
teoría dels llibres. Motivats per observar com evolucionaria el seu treball al llarg del 
temps, els vedats podien generar en el escolars una sèrie de valors i actituds de protecció 
del medi. Per exemple, veure créixer un arbre plantat pels alumnes podia fer-los més 
sensibles als incedis forestals. 
El Patronat va intercedir per part del centres perquè estigueren exempts de la taxa que 
els vedats havien de pagar a la Prefectura de Muntanyes (Jefatura de Montes). Els 
terrenys eren cedits, generalment, per institucions públiques i privades. 
El 1961 es va concedir una ajuda econòmica excepcional de 4.500 pessetes per a la 
creació d´un vedat apícola amb motiu de la celebració a Madrid del Congrés Mundial 
d´Apicultura. La quantitat subvencionada, superior a les 1.500 pessetes que normalment 
es donava, es va justificar considerant que València havia de ser representada 
dignament en este certamen. 
                                                 
90 A.D.P.V., E.9.4.3, c.5. Expedients Generals 1973-1974. 
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En l´annex III es sintetitza el vedats escolars segons l´any de creació, el nom, la 
tipologia del vedat i les poblacions on es desenvolupen. A continuació es mostra una 
taula resum: 
Taula 13: Resum dels vedats escolars subvencionats pel PER 
 Any 
Tipus d´activitat 1961 1962 1963 1964 1965 1966 1967 1968 1969 
Avícola 9 2    1   1 
Apícola 3 1  1 1   1  
Forestal 7 9 15 14 3 1 3   
Agrícola    1 1     
Industrial 3 2 1       
Artístic 2         
Frutícola  1  2 3     
Canarícola      1    
Sericícola  1        
Agroforestal  1  3  2  2  Amb 
dos 
activitats Altres91 6 8 5       
TOTAL 30 25 21 21 8 5 3 3 1 
 
Com hem vist, els vedats podien ser de diferent tipus com ara api-avícola, forestal, api-
avi-agrícola, industrial-laboral o artístic. Si el vedat era eminenment avícola, la 
subvenció estava destinada a l´obtenció de 100 aus, pinsos, gàbies i condicionament 
d´espai per als animals. L´objetiu pedagògic era la divulgación en localidades 
eminentemente agrícolas y ganaderas, de las modernas técnicas de explotación, y 
precisamente en el resorte social más poderoso como es la escuela Primaria, 
asimilando estos conocimientos de forma práctica y contribuyendo a vencer la 
tradicional resistencia que a las mismas  vienen ofreciendo los ambientes rurales
92
. 
En vedats apícoles, les ajudes anaven destinades a l´adquisició de mitjans d´explotació 
apícola (ruscs, vestits i instruments per a l´arreplegada de la mel). 
                                                 
91 Api-avícola, avi-agrícola, avícola-forestal, agro-forestal, avícola-sericícola, avícola-florícola... 
92 A.D.P.V., E.9.4.0, c.1. Actes del Patronat 1952-1962. 
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Imatge 2: Alumnes treballant al vedat escolar de Bugarra (curs 1977-78) 
 
 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 6 c. 3. Memòries dels mestres. 
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D´altra banda, els vedats escolars suposaven una font d´ingressos. En el cas dels 
forestals s´estimava que una plantació de 1 ha amb 1.500 xops, en 10 anys i règim 
normal de creixement, la fusta arribava amb valor de mercat de 1.200.000 pessetes. 
D´esta xifra de beneficis, segons la reglamentació, el 30% estava destinat a l´estalvi 
escolar; el 25% per al mestre director i la resta a obres socials escolars (robers, 
comedors, beques, excursions...), el que suposava un estímul per al mestre de l´escola 
rural en la seua permanència. 
En l´informe del vedat escolar industrial “Padre Jofré” de València, dins de les 
consideracions de caràcter pedagògic es destaca la instrucción y capacitación de las 
niñas en edad escolar, en el funcionamiento, manejo, y aplicación de las máquinas de 
confección tricotosas, que les pueden permitir en su juventud y adolescencia la 
dedicación a las tareas de trabajo a domicilio, complementando el salario familiar con 
su aportación
93
. Altre vedat escolar industrial de València anomenat “Ntra. Sra. De los 
Desamparados” destaca que se encuentra enclavado prácticamente en un suburbio 
urbano donde es susceptible realizar una excellente labor social de carácter educativo 
y formativo, a la par que económico, puesto que las prendas confeccionadas pueden ser 
adquiridas por las niñas a un coste mucho más reducido, inclusive pueden dedicarse a 
la confección para establecimientos de esta clase de géneros
94
. 
El vedat escolar artístic “Nuestra Señora de la Misericordia” de Guadassuar va proposar 
el teatre de titelles com mitjà d´esplai de la població infantil local però, al mateix temps 
per a aportar medis econòmics mitjançant les seues representacions. 
El vedat escolar “San Blas” de Llaurí va destacar que de la observación directa de la 
vida de las colmenas de experimentación de cristal se desprende ejemplos de la vida 
animal que facilitan la comprensión de lo social, división del trabajo, etc., tan 
interesantes para la asimilación del niños y en consecuencia, fomento de las virtudes 
del bien común, que tanto pueden influir en las futuras generaciones como 
neutralizador del tan arraigado espíritu insolidario de muchas de nuestras clases 
sociales
95
. 
El vedat “Generoso Hernández” de València disposava d´una superfície de ½ ha de 
terreny d´horta de primera qualitat, amb possibilitat de regadiu i amb distribució de les 
següents activitats: 
1 granja avícola. 
1 fanecada per a la plantació de xops a la qual calia afegir 1.200 arbres que delimitaven 
el perímetre del recinte. 
4 fanecades per a l´explotació agrícola i frutícola. 
11 ruscs poblades en explotació. 
                                                 
93 A.D.P.V., E.9.4.0, c.1. Actes del Patronat 1952-1962 
94 A.D.P.V., E.9.4.0, c.1. Actes del Patronat 1952-1962 
95 A.D.P.V., E.9.4.0, c.1. Actes del Patronat 1952-1962 
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Estos testimonis ens permeten afirmar que el vedats eren vertaders centres de contacte 
amb la natura, el que hui s´anomenen granges escoles i horts escolars. 
 
Imatge 49: Sol·licitud per a l´habilitació d´un vedat escolar 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 0 c. 1. Actes PER 1959-62. 
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Imatge 3: Informe per a demanar ajudes per a un vedat escolar 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 0 c. 1. Actes PER 1959-62. 
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Per tant, es pot afirmar que tant en el cas dels vedats  forestals (el més nombrosos) com 
la resta (apícola, avícola, industrial...), a banda de fomentar aspectes educatius, 
afavoriren el desenvolupament econòmic de les zones rurals aportant un benefici 
econòmic als seus del habitants. 
 
Premis Aparisi i Guijarro i Maria Carbonell 
A proposta de la Comisió d´Educació, Esports i Turisme, el Patronat va acordar la 
creació del Premis Aparisi i Guijarro i Maria Carbonell para premiar la labor patriótica 
de los maestros de la provincia
96
 (imatges 52, 53 i 54). Les bases són publicades en el 
Butlletí Oficial de la Província del 13 de maig de 1959, encara que posteriorment van 
ser modificades en diverses ocasions. 
En un primer moment, podien optar al premi Aparisi i Guijarro tots els mestres 
nacionals de la província de València i, al Maria Carbonell, els mestres de municipis 
amb una població no superior al 5.000 habitans de la província de València. A partir de 
la modificació de 1978, només podien presentar-se al premi Maria Carbonell els mestres 
contractats pel Patronat. I des de l´any 1980 poden optar tots el mestres d´EGB de la 
província. Els treballs debien presentar-se abans d´una data determinada, primer va ser 
el dia 30 de maig i després del 1 de juliol del corresponent curs escolar i adreçat a 
l´Excm. Sr. President del Patronat d´Educació Rural. 
La quantia del premi Aparisi i Guijarro va variar al llarg dels anys, de les 5.000 pessetes 
l´any de la seua creació (1959) fins a les 30.000 pessetes l´any 1978. En el cas del premi 
Maria Carbonell la dotació era de 4.000 pessetes els primers anys de la seua creació 
(1959), i va arrivar a les 20.000 pessetes l´any 1978. Amb la modificació de les bases 
del premi el 1979, la dotació va ser de 30.000 pessetes per als dos premis. Amb la 
refundició del guardons en un a partir del curs 1980-81, la quantia es va establir en 
75.000 pessetes, que va augmentar fins a les 100.000 pessetes l´any 1983. L´entrega 
dels premis tenia lloc el dia del mestre. 
Durant la primera època de l´existència del premi (anys cinquanta i seixanta), l´objetiu 
dels premis era recompensar el treball realitzat en l´ensenyament de la història 
d´Espanya i la seua geografia. Per a poder optar als premis podien centrar-se en àrees o 
aspectes més concrets. Estes àrees també variaren al llarg del temps de manera que en 
un primer moment eren les següents: 
- Ensenyaments sobre la Història Contemporànea d´Espanya i del Regne de València, 
esta última des de la Reconquesta fins als nostres dies. 
- Ensenyaments sobre el desenvolupament econòmic d´Espanya i especialment de la 
província de València. 
- Ensenyaments sobre la transformació industrial i de regadiu. 
                                                 
96 A.D.P.V., E.9.4.0, c.1. Actes del Patronat 1952-1962. 
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- Ensenyaments sobre principios sociales del Glorioso Movimiento >acional97. 
Amb el canvi en les bases del premi de finals dels anys seixanta les àrees per optar als 
premis passaren a ser: 
- Experiència social i cultural, amb especial referència a la geografía i història del 
Regne de València i el seu desenvolupament econòmic, demogràfic, industrial i 
agrícola. 
- Educació cívica, al voltant de la família, municipi, regió, etc. 
 
El 1973 s´estableixen els premis com estímul de l´obra social i educativa als centres 
d´EGB i canvia la redacció del segon punt, introduint-hi explícitament aspectes 
ambientals: 
- Educació cívica, en torn a la família, municipi, regió, conservació de la natura i medi 
ambient, etc. 
Els treballs havien de versar sobre el tema “l´individu, l´escola i el municipi com 
contribuients a la defensa de la natura”. 
A la convocatòria de l´any 1974 la temàtica dels treballs havia de ser sobre el tema “La 
importància de la família en l´educació i ensenyament dels fills”.L´any 1975 els treballs 
presentats havien de tractar “Les zones rurals i el seu paper en la conservació de la 
natura”. El 1976 un informe d´una comissió va destacar que els premis havien anat 
perdent qualitat i assistència, principalment per una falta de motivació en els mestres tot 
i que s´havien anat augmentat les dotacions per als guanyadors. Per tal de provocar un 
canvi es va produir una modificació en els premis “Aparicio y Guijarro” i “María 
Carbonell” consistent en efectuar una excursió i un treball basat en la observación con 
las características de acercamiento a la naturaleza que indudablemente posee el 
recorrido
98. La temàtica dels treballs presentats a la convocatòria dels anys 1976 i 1977 
havia de ser sobre el tema “Els valors de la natura descrits a través d´una excursió”. 
Finalment, a partir de l´any 1978 els premis es van establir como estímulo de la obra 
social y educativa que se viene desarrollando en los centros de Enseñanza General 
Básica
99
. A més, els treballs canvien la temàtica per a centrar-se en la “Didàctica i 
Pedagogía de la natura a través d´un itinerari”. 
L´any 1980 es va produir la refundició dels premis “Aparisi i Guijarro” i “Maria 
Carbonell” en un dedicat a la il·lustre pedagoga valenciana. Es van modificar les bases, 
variant alguns articles. El mestres que havien obtingut el premi no podien presentar-se 
en les próximes cinc convocatòries en compte de dos com fins al moment. Respecte de 
la comissió per a la qualificació dels treballs, el nou reglament indicava que era 
designada d´entre els membres del Patronat que foren professionals de la docència. A 
partir d´eixe moment, en cada convocatòria els treballs havien de versar sobre un tema 
                                                 
97 A.D.P.V., E.9.4.0, v.7. Actes Patronat d´Educació Rural 1969. 
98 A.D.P.V., E.9.4.2, c.1. Memoria del Patronat 1976. 
99 A.D.P.V., E.9.4.3 c.9. Expedients Generals 1978. 
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proposat pel Patronat. Per tant, el 1980, es va convocar per primera vegada un únic 
premi annual anomenat “Maria Carbonell”; el tema d´esta primera convocatòria va ser 
“Educació per a la democràcia en el marc constitucional”. Els treballs pretenien valorar 
de forma positiva les idees que aportava un ensenyament pràctic de la Costitució 
española. El mestres havien d´aportar el treballs del seus alumnes on es reflectira esta 
tasca escolar. Els treballs podien ser redactats tant en castellà com en valencià. El tema 
dels treballs per a l´any 1982 va ser “l´esport escolar, esperit i valoració”. 
Les modificacions en les bases del premi no van fer que augmentara la participació dels 
mestres en la presentació de treballs; per això, al desembre de 1982 es va proposar 
posposar la convocatòria del premi Maria Carbonell fins realitzar un estudi que 
analitzara les causes de la baixa participació del mestres i permetera una major 
participació en l´entrega de treballs. A més a més, van continuar les modificacions en 
les bases; en la sessió de 16 de maig de 1983 es va acordar que podrien optar als premis 
tots el mestres d´EGB de tot l´Estat Espanyol. Per a eixe any va decidir que el tema fóra 
“l´educació i comunitats autònomes”. 
Si analitzem el nombre de presentacións de treballs per a obtindre els premis al llarg de 
totes les convocatòries, podem concluore que mai va ser un concurs amb alta 
participació del centres, normalment es presentaven una mitja de 5 centres.  Inclós en un 
parell d´ocasions el concurs va quedar desert per la nul·la participació. En referència a 
la qualitat dels treballs, no solien destacar per la seua originalitat; en molts casos es 
podia comprovar que una gran part del treball era una aportació més del mestre que dels 
alumnes. El jurat en varies ocasions va descartar treballs per falta de claretat d´exposició 
i per les faltes d´ortografía, cosa impensable en un treball escolar. 
Finalment, donada l´escassa afluència de treballs que es presentaven al premi i donat el 
creixent interés dels mestres i del PER per les activitats extraescolars, el ple del Patronat 
va aprovar en la sessió del 21 de febrer de 1984 que la quantia del premi “Maria 
Carbonell” fóra transferida a un premi a les dos millors memòries d´activitats 
extraescolars presentades per un mestre o equip de mestres. El mestre o grup de mestres 
havia de presentar al començament del curs escolar un projecte d´activitats. El ple del 
Patronat havia d´estudiar els projectes presentats, i seleccionar per la seua imaginació i 
iniciativa els que serien subvencionats. Els mestres dels projectes seleccionats havien de 
presentar una memòria d´activitats al finalitzar el curs. 
Imatge 51: Divers material (tríptics, diploma i fotos) dels cursos de defensa de la naturalesa organitzats pel Patronat 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 2 c. 1 . Memòries PER 1958-85.
 Imatge 52: Materials presentats per al premi Aparisi i Guijarro 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 7 c. 1-2. Premis.
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Imatge 53: Informe desfavorable en el premi Aparici i Guijarro i M. Carbonell 
 
Font: A.D.P.V. 9. 4. 7 c. 1-2. Premis 
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Imagen 54: Retall premsa relatiu al premi Aparisi Guijarro  (Las provincias, 1959) 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 2 c. 1. Memòries PER 1958-85 
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Microescoles 
Durant la postguerra espanyola, l´escassetat econòmica no permitia la construcció dels 
edificis escolars necessaris. Per a escolaritzar el major percentatge de la població 
infantil es van construeir zones escolars en pabellons o aules prefabricades 
"microescoles" (Asensi, 2014). No obstant això, en el context del PER el terme 
microescola fa referència a escoles de grandària reduida, no necessàriament associades a 
una escassetat de recursos sobre tot a partir de finals dels anys 60. 
Des de la seua constitució, un del objetius principals del PER va ser augmentar la 
població escolar de zones rurals, per a la qual cosa proposava la creació de 
microescoles. En el Decret 289/59 de 28 de febrer de 1959, l´Estat i la Diputació 
provincial de València van signar un conveni per a la construcció d´escoles, fixant-se en 
un 50% la aportació estatal i aumentant-se posteriorment al 80%. En acord a eixe 
conveni es van construir microescoles en diferents municipis de la província de 
València. 
Durant l´any 1973 el Ministeri d´Educació i Ciència va canviar les directrius del 
conveni amb la Diputació per a la construcció de microescoles. Les noves directrius 
indicaven que les construccions havien d´ajustar-se a centres amb un mínim de 8 
unitats. El més frecuent a les escoles rurals eren construccions d´una o dos unitats. Per 
este motiu els expedients de dos aules amb vivenda a Quesa, cinc aules amb vivenda a 
Alpuente i dos aules a Manises van ser rebujats al Patronat per no complir les noves 
directrius. 
L’Estat subvencionava la construcció d’escoles en els municipis. Des de l’any 1974 la 
subvenció estatal es va incrementar del 80% del total del cost al 100%. A més, les 
diputacions passaren a gestionar estes subvencions en un intent de descentralització. En 
general, esta inversió no va aplegar a les escoles rurals perquè estaven destinades a 
escoles amb un mínim de 8 unitats. 
El 1980 el Patronat es va plantejar reprende com un dels seus principals objetius la 
construcció de microescoles, que havia sigut relegat a un segon pla; per això va iniciar 
contactes amb el Ministeri d´Educació i Ciència per a actualitzar el conveni de 
construccions escolars, amb la posibilitat de concedir una subvenció del 100% del cost 
de la construcció segons allò disposat en el Decret 2324/1974. 
El protocol per a la creació de les microescoles era el següent: 
1.- L’alcalde d’un poble sol·licitava al PER la creació d´una microescola (imatge 55). 
2.- El PER remetia la sol·licitud a la Inspecció de Primer Ensenyament, que estudiava 
cada cas. Un aspecte que es valorava era el contingent escolar que es beneficiaria de la 
construcció de la microescola. Així mateix, es tenia en compte la presència d’un Grup 
Escolar, cosa que desaconsellava la construcció de microescoles. La Inspecció de 
Primer Ensenyament també donava el vistplau (o no) als contractes dels mestres. 
3.- L’Ajuntament de la localitat solia cedir els terrenys per a l’edificació. 
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4.- En cas de ser aprovada, el PER demanava a l’arquitecte provincial l’elaboració d’un 
projecte i d’un pressupost. 
5.- El Consell d’Inspecció de la Diputació aprovava el projecte. 
6.- El projecte era remés al Ministeri d’Educació Nacional . 
7.- Si obtenia el vistiplau, el ple del PER autoritzava el començament de les obres. 
 
Els honoraris del arquitecte, aparellador i direcció i redacció del projecte eren a compte 
de la Diputació. L´abonament de l´aportació estatal era en dos terminis, el primer al ser 
cobert l´edifici i el segon al finalitzarlo. Els edificis quedaven en propietat de la 
Diputació i no podien ser destinats a altres fins que l´ensenyament. La construcció de 
microescoles sempre era una de les partides més importants en el pressupost de 
despeses. 
Des de pràcticament l´any de creació del Patronat es va fer palés un problema que 
afectava els pobles grans de la província, com ara Algemesí100. L’alcalde va manifestar 
el problema dels xiquets de famílies pobres acollits per l’Auxilio Social, que els 
proporcionava alimentació però no educació; per este motiu, es va plantejar la necessitat 
de construir escoles al costat dels menjadors socials, i condicionar el repartiment 
d’aliments al fet d´anar a escola. En este cas el PER va ser flexible i va assumir més 
funcions de les establertes en el seu Reglament en no tindre en compte que Algemesí 
superava els 1.500 habitants i per tant no podia ser considerat municipi rural. 
El 23 de febrer del 1960 es va aprovar el pressupost per a construir la primera 
microescola. Es tractava de l’escola Sant Benet d’Aiora amb un pressupost de 139.000 
pessetes, que incloïa l’equipament i la casa del mestre. Posteriorment, el 28 de juny de 
1960, el PER va aprovar la construcció de dos noves microescoles, al Mareny de 
Barraquetes i a Sant Joan d’Énova, amb un pressupost de 149.914’71 pessetes 
cadascuna. Una pràctica habitual era intentar adjudicar les microescoles per un valor 
inferior a 150.000 pessetes per a poder contractar directament les obres segons l’article 
41 del del Reglament de Contractació de les Corporacions Locals. 
 
                                                 
100 A l´any 1950 contava amb 17.849 habitants i al 1960 amb 19.057 habitants. Font: INE  
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Imatge 55: Sol·licitud de l´Ajuntament de Tavernes de la Valldigna per a la construcció d´una 
microescola al llogaret de Venta Borderia 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 4 c. 1. Microescoles. 
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Pel desembre del 1960 estes tres primeres microescoles ja estaven construïdes. El PER 
va sol·licitar al Ministeri d’Eduació Nacional l’abonament del 50% de l’import, que 
l’Estat concedia a les diputacions per este concepte segons el Decret de 26 de febrer de 
1959101. Este pagament es va fer efectiu a l’estiu del 1961; no obstant això, només 
incloïa 50.000 pessetes per a les tres microescoles i el 50% de les vivendes del mestres.  
Podem concloure que la construcció de les primeres microescoles es va donar en un 
temps breu. D´altra banda, el Ministeri d’Eduació Nacional va incomplir l´acord de 
l’abonament del 50% de l’import, al menys en el temini estipulat. 
A més, en el cas de Sant Joan d’Ènova, l’Ajuntament va col·laborar en el 
condicionament de la microescola construïda amb l’aportació de 21.534 pessetes. 
Posteriorment, al febrer del 1961, el PER va contractar un mestre per a esta 
microescola. De vegades la rapidesa en la construcció es traduïa en la posterior aparició 
de deficiències, com va ocórrer en l’escola de Sant Joan d’Ènova pel setembre de 1961. 
Estes deficiències eren certificades per l’arquitecte provincial, qui informava el PER. 
L’abril del 1961 el PER va decidir estudiar la petició de subvenció de la Direcció del 
Col·legi “de las Mercedes” d’Enguera per a dur-hi a terme unes obres de reparació.102 
Al maig, el PER hi va concedir 3000 pessetes, malgrat que estaven destinades a 
l’adquisició de material pedagógic. 
En alguns casos, la burocràcia per a la creació de microescoles es veia reduïda a causa 
del greu problema escolar que patia una determinada localitat. Va ser el cas de Casas 
Bajas, en què es va obviar l’informe de la Inspección de Primer Ensenyament, i el PER 
es va posar en contacte directamente amb l’alcaldia per a la cessió del solar.103 
Seguint el seu Reglament, pel setembre del 1961 el PER va desestimar la petició 
d’ajuda d’una escola de Múrcia, per tractar-se d’altra província fóra de la jurisdicció del 
Patronat. Durant l’exercici del 1968 es van construir set noves escoles (L’Eliana, Vallés, 
Rotglà i Corberà, Benicolet, Torrella, Navalón i Algímia d’Alfara) prenent com base un 
conveni existent entre l’Estat i la Diputació.104 Segons esta disposició, el PER 
s’encarregava de la construcció de la infraestructura, l’Ajuntament cedia el solar, i 
l’Estat assumia el 80% de les despeses i cobria la plaça de mestre. 
A les acaballes del 1971, el PER havia construïdes 51 escoles als següents municipis: 
Ayora (barri de Sant Benet), Simat de la Valldigna, San Joan d´Ènova, Benavites, 
Masalavés, Bèlgida, Montichelvo, Osset d´Andilla, Losilla de Aras de alpuente, Casa 
Bajas, Algar del Palància, Manises (barri San Francisco), Macastre, Navalón, la Yesa, 
Tabernes de la Valldigna, Mareny de Barraquetes (Sueca), Sagunto (barri de San José), 
Alfafar (barri del Tremolar), Ontinyent, L´Eliana, Guadassuar, Carlet (barri riu sec), La 
Cañada, Alfara de Algimia, Benicolet, Torrella, Vallés, Rotglà-Corberà, Riba-roja de 
Túria i Dos Aguas. 
                                                 
101 Decret 289/1959, de 26 de febrer, per el que s´autoritza un conveni especial entre l´Estat i la Diputació 
Provincial de València per a la construcció d´edificis escolars. 
102 A.D.P.V., E.9.4.0 c.1. Actes del Patronat d´Educació Rural 1959-60.  
103 A.D.P.V., E.9.4.0 c.1. Actes del Patronat d´Educació Rural 1959-60. 
104 Conveni entre el Ministeri d’Educació i Ciència i les diputacions provincials de 26 de febrer del 1959, 
Butlletí Oficial de l’Estat de 7 de març de 1959. 
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En finalitzar l´any 1972, el nombre total d´escoles construïdes pel Patronat era de 70, de 
vivendes 39 i d´escoles amb vivenda 28, en un total de 36 localitats. L´importe total de 
les obres arribava a les 10.341.381 pessetes, que van ser financiades per l´Estat 
(6.152.728 pessetes), Ajuntament (882.702 pessetes) i Diputació (3.303.975 pessetes). 
 
Cursos de formació dels mestres rurals 
El 1975 el Patronat va organitzar a València un curs per a mestres sobre “El paper de les 
zones rurals en la defensa de la natura”, al qual van assistir 30 dels 70 mestres 
contractats. El curs tenia l´objetiu d´orientar els mestres del medi rural sobre els 
principals problemes que afectaven el medi com ara la contaminació, la protecció de la 
flora, fauna i paisatge o la prevenció dels incendis forestals. En el material entregat al 
mestres es destacava que los problemas de las grandes concentraciones urbanas 
respecto al deterioro del medio ambiente solo se solucionarán cuando los habitantes de 
las zonas rurales dejen de emigrar a las ciudades y no solo esto, sino que el medio 
rural atraiga a numerosos habitantes de las grande urbes
105
. Seguidament es plantejava 
que per a evitar esta emigració era necessària la dotació al nuclis rurals dels serveis ja 
existents a les ciutats com llum, aigua, clavegueram, pavimentació dels carrers, telèfon i 
centres educatius. I en este últim aspecte era on podia actuar el Patronat. 
D´altra banda, es reconeixia que el turismo de la naturaleza es uno de los medios más 
poderosos con los que puede contar el medio rural para atraer los habitantes de las 
ciudades. Su espíritu en contacto con la naturaleza se enriquece y también su salud al 
poder aspirar el aire puro con que no cuenta la ciudad
106
. També es plantejava la 
situació de desigualtat del món rural respecte a l´urbà pels beneficis del serveis ofertats. 
En este sentit, els urbanites podien gaudir dels beneficis paisagístics, socials i 
ambientals del món rural sense cap aportació al seu manteniment. Actualment, són 
molts els autors que parlen de la necessitat d´una aportació econòmica als agricultors-
selvicultors per mantindre un paisatge que els urbanites gaudeixen. 
Finalment, el curs destacava l´aportació de l´educació per a desfer alguns tòpic errònis 
que els xiquets aprenien en la infància, com ara l’existència d’algunes espècies 
perjudicials per a l’ésser humà que les havien situades prop de l’extinció. 
El 1977 es va celebrar un Curso para maestros sobre defensa de la naturaleza  impartit 
per enginyers agrònoms, biòlegs i pedagogs (imatges 51 i 56). La finalitat era millorar 
els coneixements dels mestres sobre el medi ambient i preparar-los per a tasques 
educatives encaminades a apropar els escolars a l’entorn natural,. Es va acordar 
continuar impartint el mateix curs en anys succesius. El curs, al qual van assistir 23 
mestres rurals, pretenia, segons indicava la convocatòria crear en el maestro la 
inquietud de que acercar el niño a la naturaleza es también un problema de educación 
y que la escuela es la base donde se fomenta el amor a los animales, plantas y el 
                                                 
105 A.D.P.V., E.9.4.3, c.6. Expedients Generals 1975. 
106 A.D.P.V., E.9.4.3, c.6. Expedients Generals 1975. 
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respecto a la naturaleza que nos rodea
107
. El curs s´inicià amb la conferència del 
vicepresident de la Diputació i vocal del Patronat, Ignacio Docavo. Els temes tractats 
per diferents experts van ser: incendis forestals, protecció de les aus insectívores, parcs 
naturals, entomologia, ordenació del territori, zoos i jardins botànics. L´última jornada 
del curs es dedicà a visitar el zoo, el jardí botánic i una granja cinegètica i piscifactoria 
de l´ICONA. En finalitzar el curs els mestres elaboraren unes conclusions entre les 
quals destacava el desig de repetir anualment esta formació permanent del mestre per a 
actualitzar-ne el coneixements. D´altra banda, els mestres comunicaren al Patronat el 
seu interés per adquirir el llibres que els ponents adjuntaven en la bibliografia de cada 
ponència. També van considerar interessant que el curs (o una adaptació) fóra impartit a 
les poblacions rurals d’on procedien els mestres assistents amb la finalitat d´influenciar 
positivament els pares del alumnes i els veïns en general respecte de la natura que els 
envoltava. Per últim, els mestres van suggerir que igual que feien algunes universitats 
com la de Bellaterra, el Patronat confeccionara uns itineraris per la natura per als 
escolars a fin de llevar a efecto, en los niños, una labor educativa eficaz que fomente en 
ellos el amor a los animales, las plantas y el respeto a la naturaleza, que son las 
enseñanzas impartidas en este curso
108
.  El Patronat va dividir la província en tres 
zones: nord, centre i sud i va destinar 3.000.000 pessetes per a la confecció de tres 
itineraris de la natura, uno per a cada zona. Cada itinerari comptava amb una guia per al 
mestre i dos quaderns per a l´alumne. Estem davant un bon exemple que el Patronat 
tenia en compte algunes sugerències dels mestres. 
Davant les sol·licituds dels mestres, l´any 1977 el Patronat va destinar 250.000 pessetes 
per a l´adquisició dels llibres més importants de la bibliografía de les conferències 
impartides en el curs per a la defensa de la natura. A més a més, es va aprovar una 
quantitat de 300.000 pessetes destinades a sufragar el segon curs per a mestres sobre la 
defensa de la natura que es va celebrar l´any 1978. El Patronat, en paraules d’Ignacio 
Docavo, considera esta petición muy interessante para fomentar el espíritu de 
acercamiento, observación y respecto a la naturaleza de los escolares que debidamente 
encauzados por sus profesores y ateniéndose a un plan pedagógico puedan en un futuro 
valorar los bienes inmateriales que les rodean y que de no concederles la importancia 
debida no serán objeto de disfrute para las generaciones venideras
109. 
En l´edició de 1978 del curso sobre defensa de la naturaleza es va visitar l´Alto Turia 
en un recorregut pedagògic amb la finalitat de conéixer la flora i fauna de la zona. Hi 
van assistir 32 mestres de 19 localitats diferents. Els ensenyaments els impartiren 
enginyers agrònoms, biòlegs i pedagogs  i versaren sobre temes de protecció i defensa 
de la natura en un intent d´apropament de l´escolar al seu entorn natural i de preparar als 
mestres per a impartir estos ensenyaments. En les conclusions els mestres assistents 
sol·licitaven avançar el curs a setembre (es feia a novembre) per conveniències 
professionals. A més de sol·licitar la bibliografia citada en les conferències, els mestres 
volien que se’ls facilitara també les diapositives emprades en les exposicions. També 
                                                 
107 A.D.P.V., E.9.4.3, c.8. Expedients Generals 1977 
108 A.D.P.V., E.9.4.3, c.8. Expedients Generals 1977 
109 A.D.P.V., E.9.4.3, c.8. Expedients Generals 1977 
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sol·licitaven altres recursos com l´enviament de plantes perquè els alumnes pugueren 
cultivar-les i de cases-nius per a penjar als arbres per a la cria de pardals. Davant estes 
peticions del mestres rurals, el Patronat va aprovar una quantitat de 350.000 pessetes 
amb la finalitat de sufragar el III curs per a mestres sobre la defensa de la natura. També 
es destinaren 150.000 pessetes a l´adquisició dels llibres més interessants de la 
bibliografia de les conferències de la segona edició del curs. Per últim, el PER va 
traslladar la sol·licitud de cases-nius i plantes a la Comisión de Defensa de la 
>aturaleza y Medio Ambiente (a partir d´ara CODENA) de la Diputació de València. 
A la III edició del curs, celebrada el 1979, hi van assistir 41 mestres de 18 localitats i es 
va presentar una ponència titolada La >aturaleza y la educación, a càrrec d’Arturo 
Rodríguez de la Torre, inspector cap de l´EGB. La destaquem perquè és la primera 
vegada (i ja era la tercera edició del curs) que apareixia explicitament l´educació en un 
títol, tot i tractar-se d’un curs de formació per a mestres. De manera general, podem dir 
que les conferències estaven més enfocades als continguts conceptuals. En són 
exemples Problemàtica de los incendios forestales en la província de Valencia, 
Avifauna de la Albufera o Maravillas de la vida de los insectos. No obstant això, igual 
que en edicions anteriors, hi havia una ponent de la secció de pedagogia de la Facultat 
de Filosofia i Lletres (Universitat de València) que va parlar dels itineraris dissenyats 
per la Diputació (en esta edició es va referir al “Itinerari de la natura, ruta centre”. Com 
a cloenda d´esta tercera edició es va fer l´itinerari per la Devesa del Saler i un passeig en 
barca per l´Albufera de València. En les conclusions elaborades pels mestres assistents 
a la III edició es va reiterar la sol·licitud d´adquisició dels llibres de la bibliografia de 
les conferències i del canvi del curs al mes de setembre. El Patronat va accedir a la 
primera petició però explicava que no podia avançar el curs al mes de setembre per 
dificultats de contractació de professors, pel·lícules i locals a causa de la proximitat de 
les vacances estivals. 
En juny de 1980 el Patronat va enviar una circular als mestres contractats per consultar-
los les següents posibilitats: 
a) Mantener los cursillos de la naturaleza. 
b) Sustituirlos por unas jornadas pedagógicas de tres dias de duración. 
c) Sustituir éstas por una jornada de convivencia para exponer y comentar 
problemas escolares en el medio rural
110
. 
Dels 62 mestres contractats van contestar 24, cinc dels quals van optar per matindre el 
curs de la natura, sis per canviar a les jornades pedagògiques i 13 van triar un dia de 
convivencia. Per tant, el Patronat va organitzar per al 17 de novembre de 1980 unes 
“Jornades de convivència” amb la finalitat de discutir sobre qüestions com ara els 
problemes organitzatius en centres incomplets, els continguts oficials i la seua 
adecuació al món rural, suggeriments a la pròpia estructura del Patronat i l’escola i la 
natura. 
                                                 
110 A.D.P.V., E.9.4.3, c.11. Expedients Generals 1980. 
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El 1981 es van organitzar dos jornades per a la convivència de mestres amb l’objectiu 
que hi tingueren contacte per a resoldre amb més eficàcia els problemes de l’escola 
rural. Atés l’èxit de estes jornades, es va establir organitzar-ne tres a l´any. La primera a 
principi de curs per a planificar-lo; la segona cap al febrer per a tractar un tema 
monogràfic; i la tercera cap a maig com a balanç de fi de curs. Entre els temes discutits 
hi havia la participació del mestres contractats en les activitats programades pel PER, 
l’acció del PER a les escoles amb mestre, l´escola rural i el seu entorn, suggeriments 
d´activitats del PER i la problemàtica de l´educació rural i l’ajuda del PER a la seua 
solució. Una de les qüestions que van plantejar els mestres va ser la supressió del 
contracte de permanència, de manera que foren els centres els que directament 
obtingueren el contracte amb el Patronat. Segons els mestres, esta mesura buscava 
facilitar la igualtat d´ajudes a totes les localitats. 
El 27 de març de 1982 es van celebrar les primeres jornades de convivència al monestir 
de Llutxent. El programa incloïa l´entrega dels premis “Maria Carbonell” i “Dibuix 
escolar”, una taula redona sobre les jornades d´infantil i el temes que consideraren 
important els mestres assistents, i la conferència “l´Hort escolar i la jardineria urbana”. 
Hi assistiren 24 mestres, aproximadament la meitat del mestres contractats. En les 
conclusions de les jornades, el mestres tornaren a expresar l’opinió del canvi de 
contracte de permanència personal pel de centre; així proposaven una experiència pilot 
mixta, on el Patronat, sense suprimir els contractes vigents, iniciara una experiència de 
contractació directa amb alguns centres. D´altra banda es va suggerir la possibilitat que 
el Patronat exposara als mestres un programa d´activitats anuals, de manera que els 
mestres pogueren exposar la seua opinió i presentar suggeriments. A més, es va crear 
una comissió de mestres contractats pel Patronat per a estudiar les bases alternativas al 
contracte vigent. La comissió es va reunir el 15 de maig de 1982 a l´Institut Valencià de 
Sordmuts a València i va redactar uns acords. 
El juny de 1982 es van celebrar les jornades de convivència al CN Santa Ana de 
Quartell. S’hi van debatre els acords de la comissió i se’ls va entregar al Patronat. 
D´altra banda, el programa incloïa la projecció de la pelicula “El medi ambient al País 
Valencià” i una conferència sobre el medi ambient a càrrec de Mª Àngels Ull del 
CODENA seguida d´una taula redona. A estes jornades assistiren 28 mestres. 
El novembre de 1982 estaven previstes altres jornades que finalment s´hagueren de 
cancel·lar per les inundacions que van afectar la província de València. Finalment, les 
jornades es van celebrar el 11 de desembre de 1982 amb l´assistència de 26 mestres. El 
tema de les jornades va ser la natura i es va impartir la conferència Educación ambiental 
en el hábitat rural amb els posterior debat. Es va projectar les pel·lícules Biotopo i Los 
encinares. Es va reunir l´assemblea de mestres contractas pel Patronat per tractar les 
activitats extraescolars i es van proposar dos convivències, una per a la primera etapa i 
altra per a la segona. 
Quant a la modificació del contracte de permanència, finalment, en la sessió del 28 de 
setembre de 1982, el PER va acordar Mantener el contrato de permanencia por cuatro 
años, y modificar los nuevos contratos, donde se primarán las actividades y la 
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permanencia; anualmente, y a principio del curso escolar, los maestros, agrupados por 
Comisiones de zona, presentarán una propuesta de actividades, y el Patronato 
estudiará y determinará qué actividades se subvencionan. Si el presupuesto asignado 
no cubre todas las actividades, los propios maestros contratados seleccionarán las que 
crean más convenientes
111
. 
El dia 11 de juny de 1983 es va celebrar la jormada de convivènvia amb la temàtica 
Sexualidad y escuela rural. El Dr. Moreno Cánoves del Centre de Planificació Familiar 
de l’Hospital General va impartir la conferència La salud sexual dentro del proceso 
educativo. Tot seguit, es va establir un debat sobre la temàtica. A les jornades assistiren 
35 mestres contractats pel PER, i com en altres ocasions foren valorades molt 
positivament pels mestres. En eixes mateixes jornades es van exposar diferents 
experiències extraescolars realitzades pels mestres i subvencionades pel PER. Es 
comentaren els aspectes positius i les dificultats de l´organització o la convivència amb 
els xiquets. 
El 26 de novembre de 1983 es van celebrar a l´Institut Valencià de Sordmuts unes noves 
jornades de convivència. Esta vegada el tema principal era la Llei Orgànica que 
regulava el Dret a l´Educació (LODE). Com en altres ocasions va consistir en unes 
conferències seguides d´un debat i taula redona. Les conferències foren Tecnología 
educativa desde una perspectiva progresista, Los servicios educativos de la Diputación 
provincial y su incidencia en el medio rural, per a explicar les diferents ajudes que en 
matèria d´educació podia concedir la Diputació. A més hi hagué  una exposició sobre la 
LODE per a explicar-ne les principals aportacions i característiques. Hi assistiren 113 
mestres, la qual cosa va suposar tot un èxit. 
El 11 de febrer de 1984 es van tornar a celebrar unes jornades pedagògiques al mateix 
lloc. Les conferències matinals versaven sobre “Activitats extraescolars i culturals en el 
medi rural” i “Criteris de ruralitat”. Per la vesprada hi va haver una taula redona per a 
tractar la relació dels mestres rurals amb el PER. L´assistència al curs va ser de 108 
mestres. Posteriorment, el 14 d´abril de 1984, 83 mestres de localitats de menys de 
2.000 habitants van assistir a unes noves jornades pedagògiques dedicades a la reforma 
del reglament del Patronat. Els mestres es reuniren per a tractar el criteris que s'haurien 
de tenir en compte en la redacció del nous estatuts. Es van agrupar per comarques: 
Serrans i Plana d´Utiel; Vall d´Albaida i la Safor; Ribera Alta i la Costera; Ribera 
Baixa, Camp de Morvedre i Camp del Túria; Foia de Bunyol, Canal de Navarrés i Vall 
d´Aiora; i Ademús. Es va nomenar una comissió redactora de l´Avantprojecte de 
l’Estatut composta per un representant de cada equip de treball. Una nova jornada 
pedagògica es va celebrar el 9 de juny de 1984, de nou a l´Institut Valencià de Sordmuts 
a València i hi van assistir 79 mestres. El tema de les jornades va ser l´Avantprojecte 
d´Estatut del Patronat.  Al llarg del dia es van llegir i discutir les esmenes presentades 
pels mestres de cada equip de treball per a finalment aprovar l´avantprojecte per 
unanimitat. Després de l´aprobació pels mestres quedà sotmés al dictamen de 
                                                 
111 A.D.P.V., E.9.4.3, c.17. Expedients Generals 1982. 
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l´assessoria jurídica de la Diputació per a la posterior aprovació del ple de la 
Corporació. 
L´última jornada pedagògica de l´any 1984 es va celebrar el 20 d´octubre i hi assistiren 
90 mestres. El president va informar que s’anava a elevar al ple de la Corporació 
Provincial la creació de l´Institut Valencià d´Educació Rural (IVER) i l´aprovació del 
seu Reglament. Es formaren quatre grups de treball amb els següents temes: 
“Ecologisme i medi rural” (taula 14), “Població rural i benestar social”, “Escola rural, 
nucli d´irradiació cultural” i “Educació rural i estratègia educativa” 
 
Taula 14: Punts a tractar pel grup de treball de “Ecologisme i medi rural” 
Punts a tractar Aspectes de cada punt 
1. Què pensa cadascú quan es parla 
d´ecologisme? 
 
1.1 Ecologisme com a definició 
1. 2 Ecologisme com a economia i salut 
1.3 Ecologisme com a cultura 
2. Medi ecològic de l´escola rural 
 
2.1 Aspectes que cal valorar del medi 
2.2 Motivació educativa i medi 
2.3 Valoració cultural del medi: cultura 
3. Programa d´Educació Ecològica 
 
3.1 Assignatura  o eix transversal 
3.2 Avaluació: aspectes 
3.3 Ecologisme i escola oberta:  innovació 
educativa 
 
El 1985 es van realitzar dos jornades pedagògiques amb els temes “Problemes que 
afecten l´escola rural” i “L´Escola unitària en el medi rural” a les quals assistiren 74 i 
104 mestres respectivament. Es van debatre els programes comarcals d´activitats 
extraescolars i es van compartir experiències d´activitats. En la segona, el 19 de 
novembre, hi hagué una exposició de material didàctic, llibres i instruments musicals de 
canya i bambú. Eixe mateix any, dins de la formació del profesorat, l´IVER va assumir 
les despeses d´assistència de dos mestres a la I Jornada Provincial d´Escola Rural a 
Viver, i de dos més a les V Jornades d´Escola Rural de la Seu d´Urgell. 
Les jornades de convivència van tindre una molt bona acceptació entre els mestres 
assistents. A més, els propis conferenciants feien una valoració molt positiva, com 
expresava el ponent Adolfo  Malillo en un article de premsa publicat a la revista 
Escuela Española el 14 de maig: Además de fomentar las relaciones humanas y 
profesionales, tienen lugar conferencias y coloquios sobre cuestiones pedagógicas de 
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preferente interés para la escuela rural, (...) un modelo de política educativa provincial 
que debería generalizarse a toda España
112
. 
 
Confecció dels materials anomenats Itineraris de la naturalesa 
Com hem vist anteriorment, el 1977, davant els suggeriments del mestres assistents al 
curs de defensa de la natura, el Patronat va dissenyar tres itineraris dividint la província 
en tres zones: nord, centre i sud. En cada zona es va triar un àrea perquè els escolars 
pogueren identificar i apreciar la fauna més característica, les principals associacions 
vegetals i la formació geològica més significativa.  
El Patronat va destinar un milió de pessetes per a la confecció d´un itinerari de la natura 
a la zona nord de la província de València i a sufragar els estudis dels altres itineraris. 
Es van elaborar una guia per a mestres i dos quaderns per als diferents nivells de l´EGB. 
Els text anava acompanyat de dibuixos, plànols, fotografies i d´una explicació 
pedagògica del recorregut en el cas de la guia del mestre. Els quaders incloïen apartats 
per a la identificació de les principals espècies vegetals, d´insectes, aràcnids, mamífers i 
aus de la zona. A més, després de cada apartat es plantejavent diferents preguntes 
relacionades amb el text de la guia. En el cas de la ruta centre també hi havia un apartat 
dedicat a la recol·lecció, preparació i conservació de plantes i insectes. 
L´itinerari per la zona nord discurria pel camí forestal de La Caballera, al terme 
municipal de Titaguas. Per a les escoles del centre de la província es va confeccionar un 
itinerari per la Devesa del Saler amb la possibilitat d´estudiar l´Albufera de València. La 
ruta per a les escoles del sud estava ubicada a Bicorp, amb el principal atractiu de les 
pintures rupestres. Les característiques de les tres rutes eren similars, al voltant d´uns 
cinc kilòmetres per a escolars de 10 a 14 anys i de tres kilòmetres per als dels primers 
nivells d´EGB. Els itineraris eren confeccionats per un equip de biòlegs, pedagogs i 
tècnics sota la direcció del diputat Ignacio Docavo. 
Durant l´any 1979 es va editar la guia Itinerarios de la naturaleza. Valencia ruta norte. 
Alto Turia i es va enviar a les escoles per a llevar a efecto en los niños una labor 
educativa que fomente el amor a los animales, las plantas y el respeto a la naturaleza 
con el conocimiento de las bellezas de su propia tierra
113. Eixe mateix any es va 
destinar 1.000.000 pessetes per a l´edició de l´itinerari de la natura corresponent a la 
zona centre (imatge 57). La guia va tindre un gran èxit, no només entre els mestres 
contractats pel Patronat, sinó que va ser enviada a les biblioteques municipals, a l´Arxiu 
del Regne, al centre excursionista i a societats relacionades amb el territori valencià, als 
ajuntaments de la manconumitat de l’Alto Turia, etc. D´altra banda, un gran nombre 
d´escoles i institucions van sol·licitar l´enviament d´exemplars, entre les que cal 
destacar l´Escola de Capatassos Agrícoles de Catarroja, el Instituto >acional de 
Investigaciones Agrarias (INIA), la Escuela de Capataces Bodegueros y Viticultores de 
Requena, la Real Sociedad Española de Historia >atural, la Diputación Foral del 
                                                 
112 A.D.P.V., E.9.4.3, c.14. Expedients Generals 1981. 
113 A.D.P.V., E.9.4.2, c.1. Memoria del Patronato d´Educació Rural 1979. 
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Señorío de Vizcaya, el Departamento de Ecologia de la Facultat de Ciencias de Lejona-
Bilbao o la Conselleria d´Agricultura del Govern del País Basc. 
 
Campanya de defensa de la natura 
L´any 1973 el PER va començar una campanya que portava per títol La defensa de la 
>aturaleza: problema urgente. Estava enfocada als escolars de l´EGB de les escoles 
nacionals del medi rural (imatge 58). Es pretenia arribar a 63 pobles, a un nombre de 
3.150 alumnes i comptava amb un pressupost de 74.679 pessetes. La campanya va 
consistir en una conferència sobre els problemes en la conservació de la natura, la 
situación en que nos encontramos y cual debe ser el camino a seguir para evitar este 
inminente peligro, a la que se halla expuesta en caso de no poner pronto remedio en la 
forma de proceder del hombre
114. En definitiva, es pretenia mentalitzar els alumnes de 
la importància de la natura i concienciar-los de la necessitat de la seua cura. La 
conferència estava acompanyada d’unes diapositives  i del passe d´unes pel·lícules. Per 
a complementar la conferència, a les aules de les escoles es van penjar cartells i murals 
on es tractaven aspectes relacionats amb la defensa de la natura. També es va entregar 
als escolars adhesius i tríptics amb la mateixa temàtica i amb els 10 manaments de la 
natura perquè els mestres en parlaren amb els alumnes. 
Durant l´any 1974 el Patronat va visitar 30 municipis rurals amb la campanya de 
protecció de la natura amb un pressupost de 120.000 pessetes per poble (50% a càrrec 
del PER i 50% a càrrec del CODENA). La campanya, amb l´objetiu de concienciar els 
escolars de la seua importància en la protecció del medi, tornava a basar-se en 
conferències, projecció de diapositives i pel·lícules, elaboració de murals i col·locació 
de nidals per a aus insectívores. A més, es va destinar una partida especial de 360.000 
pessetes (els projectors, diapositives i pel·lícules estaven valorades en 218.627 pessetes 
i es van emprar en campanyes als següents anys). 
 
                                                 
114 A.D.P.V., E.9.4.3, c.5. Expedients Generals 1973-1974. 
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 Imatge 564: Retall de prensa que recull la inaguració del curs de protecció de la naturalesa 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 2 c. 1. Memòries PER 1958-85 
 
Imatge 57: Edicions impreses dels Itineraris de la naturalesa, ruta centre i ruta nord 
 
Font: Arxiu personal de l´autor 
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El 1975 es va continuar amb la campanya de defensa de la natura. El Patronat va 
invertir 41.000 pessetes en la compra de diapositives i pel·lícules, i 24.000 pessetes per 
a conferències i nidals (CODENA va invertir una quantitat igual en els dos conceptes). 
Amb el mateix objetiu, els premis “Aparici i Guijarro” i “María Carbonell” versaven 
sobre la defensa de la natura. El 1977 va continuar el programa de conferències a les 
escoles amb mestres contractats pel Patronat amb un pressupost de 360.000 pessetes 
(50% a càrrec del PER i 50% a càrrec de CODENA). El següent curs, les conferències 
van tenir lloc a les poblaciones sol·licitades pels mestres rurals que havien assitit al 
primer curs de defensa de la natura; a més, es va convidar a les famílies dels escolars a 
les conferències, segunit les recomancions dels propis mestres. 
 
Imatge 58: Redacció de una alumna de Vallanca sobre la prevenció dels incendis. Finals anys 
setanta 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 6 c. 3. Memòries dels mestres. 
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Subvencions a escoles de barris de famílies amb pocs recursos econòmics i a 
l´educació d´adults 
El PER va concedir subvencions econòmiques a escoles dirigides per comunitats 
religioses que s´ocupaven de xiquets de famílies amb pocs recursos econòmics. El 1973 
el Patronat va cedir les seues instalacions a l´associació de pares de família del barri de 
San Francisco de Manises que, en col·laboració amb el rector, havia desenvolupat una 
campanya d´afabetització d´adults en classes nocturnes (imatge 59). El barri de San 
Francisco de Manises era un barri de gent immigrant humil i amb escassos recursos, on 
molts alumnes no podien assistir a les classes per quedar-se a cuidar del seus germans 
menors mentre els pares es desplaçaven a treballar a València. Per este motiu, el 
Patronat va construir-hi una guarderia infantil. A més, per a fomentar l´ensenyament i 
per a la gent que no podia acudir a les classes nocturnes, el Patronat va donar 22.000 
pessetes per a material, desplaçament de dos mestres i l´organització de les classes 
d´alfabetització en xicotets grups i al domicili de les famílies. 
Un altre exemple d´este aspecte social del PER va ser l´ajuda de 10.000 pessetes que 
donava anualment a les escoles del Ave María de Benimàmet per la tasca que 
realitzaven amb escolars de famílies amb pocs recursos econòmics al barri de las 
Cuevas Carolinas, o l´ajuda a les Hermanas Carmelitas de la Caridad que atenien més 
de 150 xiquets d’ètnia gitana en risc d´exclusió social al barri de Los Cuatro Puntales, 
un suburbi molt humil d´Oliva, a més de desplaçar-se per la nit dos religioses per a 
donar classe a adults. L´ajuda que el Patronat concedia a la comunitat de Carmelites de 
la Caritat d´Oliva i a les Operarias del Divino Maestro de Benimàmet es va veure 
incrementada de 10.000 pessetes a 15.000 pessetes (en tots dos casos) per 
l´extraordinària tasca que realitzaven amb escolars de famílies sense recursos 
econòmics. El 1975 l´ajuda que el Patronat va concedir a la Comunitat de Carmelites de 
la Caritat d´Oliva i a les Operarias del Divino Maestro (avemarianas) de Benimàmet es 
va veure incrementat de 15.000 pessetes a 20.000 pessetes (en tots dos casos) de nou per 
la gran tasca que realitzaven amb escolars de famílies sense recursos econòmics. 
El 1974 l´escola nocturna del barri de San Francisco de Manises, subvencionada pel 
Patronat, va enregistrar un augment de les matrícules respecte de l´any anterior perquè 
va augmentar el nombre de grups i de cursos més enllà del curs d´alfabetització d´adults 
que donaven fins aleshores. L´asociació de pares de família junt al rector del barri de 
San Francisco de Manises van agrair l´ajuda concedida l´any anterior i sol·licitaren que 
continuara per a próxims anys per a garantir la compra de material fungible, llibres, 
material forogràfic... D´esta manera, podien continuar desenvolupant la tasca que 
estaven realitzan en l´escola nocturna impartint cursos per a l´obtenció del certificat 
d´estudis, cursos d´alfabetització d´adults, de cultura general, d´educació permanent i de 
tall i confecció. L´ajuda a esta associació va augmentar de 22.000 pessetes l´any 
anterior a 25.000 pessetes l´any 1974. El 1975 el Patronat va rebre un informe sobre la 
situació escolar del barri de San Francisco de Manises elaborat per l´associació de veïns 
del barri. 
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El PER construyó seis aulas y dos viviendas (estas últimas nunca fueron 
habitadas). Hoy esta obra, en el transcurso de los años ha quedado en un estado 
bastante penoso y deplorable y que no responde a las necesidades que el barrio 
tiene hoy en materia de enseñanza. Los datos recogidos muestran cómo la 
escuela no ha ofrecido al barrio una eficacia en la enseñanza. Son muy pocos 
los que han logrado pasar a etapas superiores de la EGB, desconociéndose en 
el barrio los bachilleres, la educación profesional, etc.
115
 
 
L’educació nocturna per a adults havia sigut un èxit, però l´associació deixava ben clar 
la situació catastrófica de l´educació del barri i la necessitat de l´implantació d´unes 
mesures correctives. L´informe també deixa entreveure que en algunes ocasions el 
Patronat no va saber donar resposta al problemes reals de les escoles. Per exemple, en 
este cas va construir dos cases que mai van ser ocupades per mestres. També hem de dir 
que esta era una situació anormal dins de les actuacions del PER, ja que no es tractava 
d´una zona rural que era l´àmbit normal d´actuació del Patronat, sinó d´una zona 
marginal. Segurament el fet d´emprar el mateixos criteris sense tindre en compte les 
característiques específiques (nivel cultural de l´alumnat, distància a zones urbanes...) 
de la zona d´actuació va ser una de les causes d´este fracàs. En este cas, es van construir 
les aules i les vivendes perque així era el que figurava en els plànols tipus. No obstant 
això, ningú es va plantejar que a causa de la proximitat de Manises a València, els 
mestres se n’anirien a les seues cases del cap i casal. D´altra banda, tampoc es va a 
tindre en compte, alhora de la planificació escolar, les peculiaritats socio-culturals de les 
famílies del barri de San Francisco, conformat quasi per la seua totalitat per inmigrants 
de famílies andaluses amb un alt index d´analfabetisme i una irregular o nul·la 
escolarització dels fills, amb una gran falta de motivació tant dels pares com dels fills 
per a l´assistència a l´escola. 
L´any 1976 al barri de San Francisco de Manises es van transformar les dos vivendes 
de mestres, que havien sigut construïdes junt a l´escola pel Patronat, en un aula 
d´educació especial i una biblioteca i sala d´estudi. Segons un informe elaborat per 
l´assocació de pares de família respecte a l´aula d´educació especial: 
 
En distintos informes presentados a los organismos competentes se ha apuntado 
el denominado “fracaso escolar”, resumen de los estancamientos, deserciones, 
etc... producidos en el alumno (...) en la actualidad se ayuda a este grupo en la 
realización y comprensión de sus labores y trabajos escolares, así como se ha 
iniciado trabajos psicotécnicos de ir colocando en puntos concretos las 
dificultades que estos niños plantean (retrasos psicomotores, dislexias, 
problemas de cáculo y coeficiente de inteligencia, etc.). Este grupo está bajo la 
                                                 
115 A.D.P.V., E.9.4.3, c.6. Expedients Generals 1975 
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supervisión de una licenciada en pedagogía, especialidad en orientación junto a 
la colaboración de otro pedagogo
116
. 
 
Declaracions com estes són molt valuoses, ja que realment s´aplicava el reglament en el 
referent a dedicar una part del pressupost del PER a l´atenció dels xiquets amb 
necessitats especials. 
Les relacions entre el Patronat i els ajuntaments generalment eren bones. Els 
ajuntaments veien en el Patronat una institució que ajudava el municipi, però per 
contrapartida també exigia un cert compromís a la corporació local. Esta bona relació es 
tensava quan els ajuntaments no complien la seua part del compromís, com ara el cas de 
l´Ajuntament de Manises que tardà molt de temps en acomplir el compromís de tancar 
el recinte escolar del barri de San Francisco. Finalment va es va escometre després de 
molta insistència per part de l´associació de pares de família del barri, de la inspectora 
d´educació i del Patronat. De fet, tardaren tant en terminar l´obra que diversos xiquets 
van caure a la vall oberta per les obres, fins i tot un es va trencar un braç. També es 
donaven casos on el Patronat no contestava els requeriments d´alguns ajuntaments i 
això provocava certa tensió entre les dos institucions. 
El 1976 i 77 el Patronat va accedir a subvencionar material didàctic (carpetes, 
cartolines, paper xarol, blocs de dibuix, ceras, vernis, plastilina, pinzells, rotuladors, 
làmines de suro...) per un valor de 60.000 pessetes. Durant eixos anys l´ajuda que el 
Patronat va concedir a la Comunitat de Carmelites de la Caritat d´Oliva es va veure 
incrementada a 50.000 i 75.000 pessetes respectivament. 
El 1977 la mestra de l´escola Virgen del Rocío del barri de Malilla (València), dedicada 
exclusivament a xiquets i xiquetes d´ètnia gitana, va demanar una subvenció econòmica 
per a l´adquisició de material escolar. La mestra prestava exercia de manera gratuïta i 
l´escola funciona gràcies al donatius, principalment de Càrites. Com que existien 
precedents de subvencions del Patronat a escoles que acollien xiquets i xiquetes de 
famílies amb pocs recursos econòmics, i previ informe favorable del Secretariado 
Gitano de Cáritas, el PER va concedir una ajuda de 50.000 pessetes. Altre exemple de 
ajuda als escolar d´ètnia gitana es va produir el 1979, quan el Patronat va subvencionar 
la compra de quaderns de lectura i escritura per valor de 70.000 pessetes per al Centre 
de Escolarización Gitana de San Antonio de Benageber.  
D´altra banda, l´Ajuntament de Manises va sol·licitar al Patronat ajuda per a la 
construcció de quatre noves aules al barri de San Francisco perquè els escolars 
pogueren completar al mateix centre tot el cicle d´EGB. La corporació qualificava de 
pavoroso problema de la enseñanza
117
 al barri de San Francisco. Els anys 1979 i 1980 
l´ajuda que el Patronat va concedir a les escoles del barri de San Francisco de Manises 
va ser de 85.000 pessetes, i es van destinar a la compra del material escolar bàsic 
                                                 
116 A.D.P.V., E.9.4.3, c.7. Expedients Generals 1976. 
117 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 8. Expedientes Generales 1977. 
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(imatge 60) com ara fulls, cartolines, bolígrafs, llapisseres, gomes, maquinetes o 
pintures. Les famílies d´estos escolars eren tan humils que en moltes ocasions no es 
podien permetre la compra d´este material. Amb eixe diners també compraren material 
com ara cintes de cassette amb cançons infantils, diapositives sobre aspectes socials i 
naturals o argila i pintura per a argila. Finalment, l´any 1980 el Patronat va decidir no 
continuar subvencionant l´escola nocturna al barri de San Francisco de Manises per 
l´escassetat de matrícules (16). 
El novembre de 1980 va entrar en vigor el nou reglament del Patronat on figurava que 
un dels objetius era la formació d´adults en zones rurals, encara que el Patronat des 
d´anys enrrere ja haviadesenvolupat esta tasca. Per tant, podem afirmar que el Patronat 
va desenvolupar una gran tasca col·laborant amb comunitats de zones d´exclusió social 
de València, Manises i Oliva. El Patronat va col·laborar en l´alfabetizació de població 
que tal vegada d´una altra forma no haguera tingut accés a l´educació i per tant, reduint 
la diferència en el nivell educatiu entre els xiquets de la ciutat i els de les zones 
periurbanes d´exclusió social. 
 221 
 
 
Imatge 59: Sol·licitud de cessió de locals per a ús d´escola nocturna per a adults a Manises, 1972 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 2 c. 1. Memòries PER 1958-85.
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Imatge 60: Sol·licitud de material per a famílies humils de Manises, 1971 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 2 c. 1. Memòries PER 1958-85. 
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Educació no formal i dinamització de les zones rurals 
Des de la seua fundació el Patronat va estimular l´activitat cultural de les zones rurals 
implicant en moltes ocasions no només els escolars, sinó també tot el municipi, fins i tot 
tota una comarca. D´altra banda, el PER va estar interessat no solament en l´educació 
formal sinó també en l´educació fora de l´escola i en la vinculació entre educació formal 
i no formal. 
El 1961 va subvencionar un curset de trànsit comarcal per als mestres organitzats per la 
Prefactura de Trànsit. El 1969 el PER va contribuir a la dinamització de les zones rurals 
donant suport a les llars rurals. Així va quedar de manifest quan la instructora de la 
secció femenina en el poble de colonització de San Antonio de Benagéber sol·licitava al 
Patronat ajuda econòmica per als jóvens que preparava en la llar rural en activitats com 
la campanya d´alfabetització, conferències formatives, tall i confecció, puericultura o 
alimentació i nutrició. El 1973 el Patronat continuava amb la seua tasca de dinamització 
a zones rurals. Així, va atendre de nou la demanda de la instructora de la secció 
femenina de San Antonio de Benagéber que sol·licitava al Patronat ajuda econòmica per 
a comprar una màquina d´escriure per a poder ensenyar a algunes persones que havíen 
obtingut el certificat d´estudis primaris i volien continuar estudiant mecanografia. 
Cal destacar que l´any 1980 es va celebrar el “Premi de Narracions” adreçat a escolars 
de la 2ª etapa de l´ EGB. El concurs va consistir en la presentació d´un relat referit a 
esdeveniments, anècdotes, contes del poble o comarca, amb la finalitat d´arreplegar la 
tradició popular perquè el coneixement de l´entorn arrelasse entre els alumnes. 
El 1976 el mestre jubilat i cronista de La Yesa, Joaquín Pérez Debón, sol·licitava una 
ajuda econòmica per a publicar un llibret sobre els costums, la història i alguns aspectes 
paisatgístics de La Yesa, així com poemes dedicats a la patrona i altres motius locals. El 
llibret va ser subvencionat amb 15.000 pessetes per l´ús que en podien fer els escolars i 
les biblioteques. 
El 1979 el Patronat contractà el teatre de titelles Los Duendes per a la realització d´un 
cicle de representacions a 21 escoles rurals de les 32 localitats on el PER tenia mestres 
contractats, per un preu de 20.000 pessetes per actuació. Les representacions es feien 
fora de l´horari escolar, a partir de les cinc de la vesprada, o dissabte pel matí. Es va 
pressupostar 420.000 pessetes per a esta activitat. L´actuació consitia en la interpretació 
de dos contes més un col·loqui on s´explicava la construcció i el material necessari per a 
fer titelles i el funcionament d´un teatre de titelles. L´activitat va ser tot un èxit com van 
escriure els mestres de diferents escoles de la província. En primer lloc, l´agrupació 
escolar mixta de Senyera felicitava el Patronat por el acierto en la realización de estas 
actividades, que dan oportunidad a los niños de desarrollar su imaginación y amor a 
los animales y a la naturaleza (...)
118; des del col·legi nacional mixto comarcal de 
Camporrobles s’afirmaba que los resultados, tanto por la dedicación y trabajo de los 
componentes de la compañía, como por los efectos producidos en los niños, se 
                                                 
118 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 10. Expedients Generals 1979. 
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consideran altamente positivos
119
; A més, el mestre de Casas Bajas assenyalava que 
además de la distracción supone para los niños un fomento de esa importante 
capacidad que es la creatividad, imaginación y fantasía que el hombre ha de 
desarrollar ya desde niño
120; finalment, el resposable de l´escola nacional mixta de El 
Oro (Cortes de Pallás) assegurava que ha sido de gran provecho para los niños, ya que 
ha servido para desarrollar su sentido de participación, creatividad e interés por el 
arte
121. L´actuació va ser seguida no només pels alumnes, sinó que hi va acudir 
pràcticament tota la població del municipi i, en molts casos com ara Alcublas, 
Montaverner o Alpuente, movilitzà les poblacions del voltant: la asistencia masiva de 
todo el alumnado de Alpuente y de la Yesa, así como el de sus aldeas colindantes
122
. En 
molts municipis la representació va agradar i motivar tant als xiquets que es van oferir a 
fer un treball sobre el que havien vist per a enviar-los als representants del Patronat. El 
professorat quedà molt satisfet i agraïa i animava el Patronat a continuar celebrant en 
zones rurals este tipus d´espectacles, així com excursions, projecció de pel·lícules, etc. 
El 1980 el Patronat va enviar una circular als mestres rurals per a saber si estarien 
interessats a canviar les actuacions de titelles per altre tipus d´activitat, com ara danses, 
cors o rondalles. Dels 62 mestres contractats en contestaren 24, dels quals 12 van 
considerar més encertat continuar amb els titelles a causa de la curta edat del escolars 
(pàrvuls i primera etapa de primària). Altres deu mestres van triar el cor per a canviar 
d´activitat i només dos van preferir danses. 
Durant els anys 1980 i 1981 el Patronat es va fer càrrec de la part que corresponia pagar 
als ajuntaments per les actuacions incloses dins de la “Campanya de Teatre i Música”, 
que va organitzar la Comisió de Cultura de la Diputació de València en municipis on el 
mestre estiguera contractat pel PER. A més, l´any 1982 el PER va col·laborar amb la 
Diputació de València en la “II Campanya de música coral” subvencionant la quantitat 
que corresponia pagar als ajuntaments en les localitats on havia un mestre contractat pel 
PER. 
L´any 1980 el Patronat va convocar un premi anual per a escolars de segona etapa de 
l´EGB que cursaven els estudis a la província de València. Alternativament, el premi 
versaria sobre la modalitat de “narració” i l´any següent de “dibuix”, referits a la pròpia 
localitat o comarca, amb la finalitat de que sea mejor conocida y preservada su 
tradición a través de los niños
123. El premi escolar, desglossat en un 1er, 2on, i 3er de 
50.000, 30.000 i 20.000 pessetes respectivament, estava destinat a l´adquisició d´un 
equip de cine, diapositives i un lot de llibres. En el cas de les narracions estarien 
referides a esdeveniments, anècdotes, contes del poble o la comarca, amb la finalitat 
d´arreplegar la tradició popular. Els dibuixos havien de ser sobre aspectes naturals de 
diferents punts del municipi o comarca. En les primeres convocatòries es va proposar el 
tema “costums i llegendes del teu poble” en narració i “racons i llocs del teu poble” en 
                                                 
119 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 10- Expedients Generals 1979. 
120 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 10. Expedients Generals 1979. 
121 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 10. Expedients Generals 1979. 
122 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 10. Expedients Generals 1979. 
123 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 11. Expedients Generals 1980. 
 225 
dibuix. Les narracions tenien una extensió d´entre tres i deu fulls. El jurat estava format 
pel president del Patronat, el secretari de la Diputació Provincial i cinc professionals de 
la docència. La convocatòria va ser tot un èxit atés que s’hi van presentar 17 centres de 
17 localitats diferents. El 1982 es van modificar la quantitat del premis que passaren a 
ser 57.000, 34.000 i 23.000 per al primer, segon i tercer premi respectivament. 
Finalment, en la sessió del 16 de maig de 1983, es va acordar suprimir el premi per a 
escolars atés que la Excma. Diputación Provincial de Valencia ya convoca un premio 
para escolares denominado “Valencia mirando a Europa”, cuya dotación y medios es 
muy elevada, y con el fin de no diversificar excesivamente la participación del 
alumnado en diferentes concursos
124
. 
El 1980 el PER va cooperar en la difusió de la “Campanya de Teatre i Música” de la 
Diputació Provincial; a canvi, els xiquets podien entrar gratuïtament en els espectacles 
infantils. El 1982 el Patronat va acordar concedir una subvenció de 30.000 pessetes al 
col·legi Nacional Santa Ana de Quartell, en concepte d´ajuda per a l´organització del 
concursos de dansa popular, un per a xiquets i xiquetes en edat escolar i altre per a 
adults. Eixe mateix any el Patronat va col·laborar conjuntament amb el Ministeri de 
Cultura en l´organització d´unes setmanes culturals que es van celebrar en diferents 
localitats de la província de València de l´àmbit del PER. Estes setmanes culturals, 
destinades al foment i exposició de l´activitat cultural i orientades a la participació 
ciutadana, van consistir en exposicions de ceràmica i elaboració de ventalls, taller de 
alfareria i ceràmica, taller de dansa, concert de guitarra i cine club. 
 
Ensenyament dels xiquets amb minusvalidesa psíquica i necessitats especials 
El 1967 el PER va plantejar-se assumir l’educació del xiquets amb minusvalidesa 
psíquica de la província mitjançant el Consell Escolar Primari (CEP). Amb esta 
finalitat, la Asociación Provincial de familias con subnormales (sic) i els alcaldes van 
elaborar un cens de xiquets amb minusvalidesa psíquica de cada comarca.125 El 
novembre de 1968 el PER va sol·licitar al Ministeri d’Educació i Cultura la creació al si 
del CEP de sis unitats didàctiques al Sanatori Psiquiàtric Provincial del Padre Jofré, que 
el PER va dotar amb sis plaçes de mestre especialitzat en l´ensenyament de xiquets amb 
necessitats especials126. L’octubre del 1970 es van contractar mestres interins per al 
Sanatori Psiquiàtric fins l’aprovació del Reglament del CEP127. Com hem vist 
anteriorment, una de les funcions del CEP va ser l’atenció educativa de xiquets amb 
minusvalidesa psíquica en edat escolar, per a la qual cosa es crearen sis unitats docents 
ateses per sis mestres especialitzats128. 
Per a la formació del profesorat, des de l´any 1980 el Patronat donava l´opció als 
mestres d´enviar-los llibres enfocats a la formació en necessitats especials com ara, 
                                                 
124 A.D.P.V., E.9.4.3, c.19. Expedients Generals 1983. 
125 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 2. Expedients Generals 1961-1967. 
126 A.D.P.V., E.9.4.2, c.1. Memoria del Patronato d´Educació Rural 1968. 
127 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 2.Expedients Generals 1961-1967. 
128 A.D.P.V., E.9.4.3, c. 3. Reglament del Consell Escolar Primari.  
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Actividades para niños con problemas de aprendizaje o Centros de interés. Per primera 
vegada apareixien títols especializats en l´educació especial com ara Método 
antidisléxico, Geoplano de ejercicios visomotores y de escritura o Geoplano de 
orientación espacial, tots ells de l´editorial Ciencias de la Educación. 
 
El Patronat i el valencià 
A partir del 1977 s’observa un salt qualitatiu del PER quant a l´ús i promoció del 
valencià. Així, el juny del 1977 es van adquirir 80 exemplars de “El llibre de la pau” i 
“Gramàtica valenciana” a fi d’enviar-los a les escoles rurals valencianoparlants. Estes 
adquisions van continuar el 1979 (llibres en valencià de l’editorial Sendra) i el 1980 
(“Toponímia del País Valencià” i el mapa corresponent)129. 
El 1977 el director de l´agrupació Escolar Mixta “Ramón Laporta” de Senyera, 
soli·licitava uns exemplars de “El llibre de pau” per a poder impartir la llengua materna 
dels alunmnes d´EGB. Eixe mateix any, la comissió de cultura de “Lo Rat Penat” 
sol·licitava al PER l´adquisició de llibres per a fomentar la història i la llengua 
valenciana. El Patronat va acordar la compra de 75 exemplars de “Soy valenciano, 
historia de mi tierra”, “Gramàtica valenciana” i “El llibre de pau”, amb un cost de 
52.275 pessetes. Eixe any, el PER tenia contractats mestres a 68 escoles, de les quals 19 
estaven ubicades a municipis on el valencià era la llengua materna. L´any 1979 cal 
destacar l´enviament de llibres en valencià a les escoles ya que el bilingüismo es básico 
en la cultura valenciana
130. El Patronat va adquirir per un valor de 98.000 pessetes 140 
exemplars de “La Història del País Valencià”, 70 en castellà i 70 en valencià per a 
enviar al mestres rurals. 
L´any 1980 el Patronat va convocar un premi anual per a escolars de segona etapa 
d´EGB que cursaven els estudis a la província de València. Com hem indicat 
anteriorment, el premi era un any de narració i l´any següent de dibuix, amb la temàtica 
de la pròpia localitat o comarca. En el cas de la narració, en les bases del premi per 
primera vegada, es deia que es podia fer ús del castellà o valencià indistintament. Eixe 
mateix any, el Patronat va enviar a les escoles amb mestre contractat pel PER un 
exemplar en valencià del llibre “Aproximació a la toponímia del País Valencià” i 
“Mapes toponòmics del País Valencià”. El 1980 per primera vegada des de la seua 
fundació, el Patronat va enviar en valencià la circular que enviava tots els anys per 
Nadal junt al paquet de llibres com a premi per als escolars. D´altra banda, el Patronat 
va establir uns llistats de llibres i material didàctic per etapa escolar (preescolar, primera 
etapa i segona etapa) perquè el mestre sel·leccionara aquells que considerara més 
interessants. Amb el títols assenyalats pel mestre, el Patronat eleaborava un paquet que 
enviava a les escoles com a premi per als xiquets i xiquetes per a Nadal i fi de curs. El 
pressupost per a eixos paquets per centre era de unes 7.000 pessetes. En el llistat de 
llibres es podien trobar: 
                                                 
129 A.D.P.V., E.9.4.0 c. 9. Actes PER 1971-1984 
130 A.D.P.V., E.9.4.2, c.1. Memoria del Patronat d´Educació Rural 1979 
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- País Valencià. 
- La llengua dels valencians de Sachis Guarner. 
- Nosaltres els valencians de Joan Fuster. 
- Coses típiques de la Marina. 
- Estampes pobletanes de Bernat Capó. 
- Estampes Castellonenques. 
 
Com ja hem assenyalat, el ple de la Diputació del 22 d’octubre del 1984 va aprovar el 
canvi de nom del Patronat pel d’Institut Valencià d’Educació Rural (IVER). Per primera 
vegada el Reglament va aparéixer redactat també en valencià. 
 
Programa Televisión Escolar  
El 1968 la presidència de la Diputació va rebre una carta del ministre d’Informació i 
Turisme en la qual es manifestava el gran interés educatiu del programa Televisión 
escolar, que emitia TVE tots els dies laborables. Així mateix, en la carta s’al·ludia a la 
impossibilitat de l’Estat de comprar televisions per a totes les escoles. Per este motiu el 
PER es va adreçar a tots els alcaldes en les poblacions on s’havien construït escoles a fi 
de sol·licitar ajuda per a comprar televisions. Com que la resposta va ser negativa, el 
PER va habilitar en el pressupost una partida de 350.000 pessetes per a l’adquisició de 
15 televisions “Philips”. El Patronat va establir com requisit que l’escola del poble 
haguera estat construïda pel PER i va donar preferència als municipis de menor 
pressupost. El PER va adquirir 15 televisors perquè el maestro ampliara las lecciones 
para una mayor efectividad
131
, ja que les autoritats educatives eren conscients que les 
tècniques audiovisuals eren fonamentals per a l’estímul dels escolars i un bon 
complement per a la tasca educativa dels mestres. 
L´any 1980 el Patronat ja posseia una col·leció interessant de pel·lícules documentals 
relacionades amb la naturalesa com ara Biotopo, El agua en la vida o Animales en 
peligro. Institucions com la Conselleria d´Agricultura, instituts, escoles, col·lectius i 
associacions les demanaven per a poder projectar-les en actes, conferències, reunions, 
encontres, xarrades, setmanes culturals... També en alguns casos es prestava el 
projector. Per este motiu, el 1981 el Patronat va adquirir quatre projectors sonors i un lot 
complet de pel·lícules “en color sonores” amb la finalitat de cedir-los temporalment a 
les escoles o ajuntaments rurals. 
                                                 
131 A.D.P.V., E.9.4.2, c.1, Memoria del Patronat d´Educació Rural 1968. 
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3.6 EVOLUCIÓ DELS PRESSUPOSTOS DEL PATROAT 
D’EDUCACIÓ RURAL 
L’anàlisi dels pressupostos del PER ens ha permés fer una aproximació a les activitats 
finançades per l’organisme. Cal assenyalar, no obstant això, que ens hem trobat amb 
una sèrie de problemes associats a l’estudi de fonts primàries. En primer lloc, 
l’existència d’una diversitat de fonts (actes i expedients generals) referides a un mateix 
assumpte (per exemple, pressupostos) que no sempre coincidien. A més, la variabilitat 
de les activitats subvencionades amb el trancurs del temp n’ha dificultat la comparació 
en les sèries històriques. Finalment, l’absència d’una determinada font primària (per 
exemple, el pressupost d’un any) resulta insubstituïble per qualsevol altra font, per la 
qual cosa la informació que hi apareix ens és desconeguda. 
Hem establert un ordre cronològic amb els ítems subvencionats i els hem agrupat al 
voltant de tres grans èpoques en funció dels pressupostos: 1960-1969, 1970-1979 i 
1980-1985. Els pressupostos es poden consultar en l'annex III. 
Pel que fa al primer període (1960-1969), el PER va financiar les següents activitats: 
personal docent, material didàctic, viatges culturals, construccions escolars, vedats i 
campaments d´estiu, activitat que es va incorporar l´any 1967. Amb el canvi de dècada 
es va produir una ampliació en els ítems subvencionats, de manera que entre 1970-1979 
el PER a més dels anteriors va finançar l´adquisició de televisions, ajudes a centres 
docents, premis i material per a la defensa de la naturalesa. En el darrer període del PER 
(1980-1985), es van incorporar a la subvenció les següents activitats: transport escolar, 
biblioteques escolars, reparació d’escoles, manteniment de guarderies, jornades 
pedagògiques (anomedades “jornades de convivència” i “jornades de defensa de la 
naturalesa”), activitats extraescolars de centre i el projecte comarcal. 
Tot seguit comparem els ítems a fi d’aportar claretat quant a la variabilitat de les 
activitats subvencionades amb el trancurs del temps. En el cas que un ítem apareguera 
desglossat hem procedit a sumar-lo per a poder interpretar-ne amb major facilitat 
l´evolució. En l'annex III es pot consultar tota la informació tal com apareix en les fonts 
primàries. 
Si comparem les partides subvencionades que apareixen en els tres períodes s'observa 
una clara evolució des de qüestions bàsiques, com ara personal i construccions, cap a 
l'aparició de partides per a millorar el procés d'ensenyament-aprenentatge, com ara els 
materials TIC´s i el que avui anomenem educació ambiental. Això es fa més palés en 
l'últim període, quan van aparéixer ajudes per a jornades pedagògiques i projectes 
comarcals. Les dificultats per absència de dades en les fonts primàries impedeix fer una 
anàlisi completa de totes les partides en tots els anys estudiats. Malgrat això, hem 
representat en el gràfica 2 els valors de personal docent, material didàctic, viatges 
culturals i construccions escolars, atés que són les partides que es mantenen al llarg de 
l´existència del Patronat. De l'anàlisi de la citada gràfica podem indicar que en la 
primera dècada del PER la principal partida pressupostària va ser les construccions 
escolars (84%) amb gran diferència respecte a les altres partides que suposaven 
aproximadament un 5% cadascuna. En acabar la dècada, la partida de construccions 
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escolars continuava en primer lloc (56%), encara que sense tanta diferència respecte a la 
dedicada al personal docent (32%). La resta de partides sempre rebien al voltant del 5% 
del total dels subvencions. La dècada del anys seixanta es va caracteritzar per dedicar 
les majors aportacions econòmiques a construccions escolars, per ser les majors 
mancances en esta època. Es tractava de contrarestar les deficiències existents en els 
municipis on s'anava a actuar i que no podien ser abordats per les corporacions locals. 
El PER va construir 70 escoles en la década dels any seixanta (annex III). Resulta 
versemblant inferir que va ser una conseqüència de la implantació de la Llei General 
d'Educació el 1970. Posteriorment no hi ha dades per a poder continuar l´investigació en 
este sentit. Este es un problema metodològic del treball amb documents d’arxiu que 
havíem avançat en l´apartat dissenys experimental i criteris.  
A principi dels anys 60 els vedats tingueren molta importància des del punt de vista 
pressupostari; la subvenció que s’hi destinava va minvar progressivament i finalment va 
desaparéixer a principi del 70. Aleshores les activitats realitzades en els vedats passaren 
a realitzar-se en els campaments d´estiu, que van millorar el suport pressupostari en la 
dècada dels setanta. Així doncs, els mestres començaren a utilitzar l'entorn més pròxim 
com a recurs didàctic (primer amb vedats i després amb campaments d'estiu) a principi 
dels anys seixanta, la qual cosa ens permet inferir que va ser una època de menor 
pressió política en la manera de programar activitats educatives i de reprendre certes 
estratègies considerades innovadores que havien sigut restringides pel règim. Podem 
qualificar este moment, en certa mesura, com el despertar del mestres cap a una 
didàctica que utilitza l'entorn com a recurs. Pensem que això va suposar un renaixement 
del que a principi de segle s’havia conegut com les colònies escolars o d'estiu. 
Així com la primera dècada es va caracteritzar per les construccions, en la dels anys 
setanta es va notar un increment en la partida de material didàctic, la qual cosa 
coincideix amb l'època en què es consoliden els moviments de renovació pedagògica 
que de segur van tenir influència en les tasques docents dels mestres. Esta tendència es 
consolida en els anys vuitanta ja que esta partida es veu incrementada fins a la 
desaparició del PER. Per tant, la despesa en material didàctic, que havia sigut molt 
irregular fins al 1969, des del 1970 fins a la fi de la sèrie històrica no només es va fer 
més regular sinó que es va incrementar gradualment.  
Als anys 80 va aparéixer una partida molt important de reparació d´escoles mentre que 
la partida de construccions escolars pràcticament va desaparéixer. Possiblement les 
construccions realitzades en els anys seixanta havien començat a sentir el pas dels anys. 
A més, cal tenir en compte que moltes van ser construïdes amb les deficiències 
constructives pròpies de l'època. 
Com ja hem indicat, les construccions escolars, en línies generals, van suposar una gran 
inversió fins l’any 1972 perquè era una infraestructura necessària per al projecte del 
PER. Posteriorment, la finalització de les obres va permetre la redistribució dels 
recursos, la qual cosa es va traduir en la possibilitat de finançament d’altres activitats 
com ara el transport escolar, les biblioteques o la reparació d’escoles ja existents. 
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Les despeses en personal docent van augmentar gradualment al llarg de tota la sèrie 
històrica, la qual cosa fa palés la importància que per al Patronat tenia la figura del 
mestre. A més, considerem que és un bon indicador de l’èxit de la política de 
permanència dels mestres. 
Els viatges culturals és un dels pocs ítems que es van mantindre constant al llarg de tota 
la sèrie històrica. Hem d’emmarcar esta continuïtat en l’èxit que van tenir entre els 
escolars, en un context on les visites culturals dels escolars de la província a la ciutat de 
València a muchos servía  para ver por primera vez el mar132. D´altra banda, la 
introducció de la televisió en algunes zones rurals on els xiquets mai no havien vist la 
mar és un altre element que supera l’àmbit escolar i esdevé un potent dinamitzador 
cultural, equivalent a la introducció de les TIC en l’escola actual. En la darrera etapa del 
PER (ja com IVER) es van incorporar les jornades pedagògiques en un intent de posar 
en valor la figura dels mestres a través de la millora de la metodologia, coincidint en el 
temps amb les activitats dels moviments de renovació pedagògica. 
Cal aclarir que en moltes ocasions el fet que no hi constara una partida concreta no 
significava necessàriament que no rebera finançament, ja que es podia incloure en el 
apartat de imprevistos. De fet, normalment quan des de les escoles es demanaven 
subvencions en anys successius per a un mateix concepte, el PER creava una nova 
partida en el pressupostos que incorporara eixes demandes. El cas dels televisors resulta 
paradigmàtic d’esta realitat: en un primer moment estaven inclosos dins de la partida de 
material didàctic, però va arribar un moment en què les demandes de les escoles per 
obtenir-ne un van ser tan nombroses que finalment el PER va crear una partida ad hoc. 
El que acabem de descriure deixa entreveure que, després dels primers anys 
d’existència, el mestres foren capaços de modular el pressupost del PER. Dit d’una altra 
manera: després de finançar les activitats imprescindibles durant la dècada dels seixanta 
(construccions escolars i personal docent), els responsables del PER es van mostrar 
flexibles i van adaptar-ne el pressupost a les necessitats reals dels mestres. La 
incorporació de noves estratègies innovadores per part dels mestres, com ara la 
utilització de mitjans audiovisuals, va suposar la sol·licitud de subvencions per a poder 
aplicar-les. 
                                                 
132 A.D.P.V., E.9.4.2, c.1. Memoria del Patronat d´Educació Rural. 
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Gràfica 2: Evolució dels pressupostos del PER 
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Gràfica 3: Sèrie històrica. Comparació de les subvencions de la Diputació i de l’Estat a les activitats 
del PER (1960-1969) 
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Amb les dades obtingudes en l'Arxiu de la Diputació de València s'ha representat les 
aportacions de la Diputació i de l'Estat al PER (gràfica 3). De la seua anàlisi es desprén 
que l’esforç pressupostari va recaure fins al 1965 en la Diputació de València, atés que 
la contribució de l’Estat va ser testimonial; des d’aleshores la quantitat aportada per 
ambdues administracions es va equilibrar, encara que la contribució de la corporació 
provincial es manté per damunt durant tota la sèrie. 
 
Gràfica 4: Gràfica 4: Sèrie històrica. Pressupost total del PER (1958-1985) 
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Com s'observa en la gràfica 4, els pressupostos del PER es mantenen prou estables fins 
a l’any 1976, al voltant de dos milions de pessetes. A partir d’aleshores s'inicia un 
progressiu augment a causa de la conjuntura econòmica de l'època i als canvis polítics 
amb l'arribada de les institucions democràtiques tant als municipis com a la diputació. 
Estes mateixes causes són les que poden explicar l'increment en els últims anys del PER 
tant del nombre d'escolars com de municipis subvencionats per a realitzar viatges 
culturals, que era un dels objectius principals del Patronat (gràfiques 5 i 6). 
Com s´observa en la gràfica 7, fins a dos anys abans de l'extinció del Patronat, el 
nombre de mestres participants era aproximadament de 65 amb xicotetes oscil·lacions, i 
el nombre d'escoles al voltant de 30. En l'etapa final (anys vuitanta) es va produir una 
caiguda en el nombre de mestres a causa de la falta de renovació per part de la 
Diputació. Possiblement entre les causes d'este succés es troba el traspàs de 
competències educatives de l'Estat a les comunitats autònomes i l'augment d'oferta de 
places de mestres en centres educatius. 
Durant els primers anys del PER, el nombre de mestres que romanien en destinacions 
rurals durant un mínim de sis mesos va augmentar. Cal recordar que esta permanència 
era un requisit establit pel Reglament del PER del 1958. Atés que per a afavorir la 
fidelitat del mestre amb l’escola rural el PER feia servir bonificacions econòmiques, la 
partida de pressupostos de despeses hagué de ser incrementada. Ja a l´any 1975 es va 
acordar concedir als mestres amb contracte de permanència amb el PER un increment 
del 25% en les anualitats que percibien. En febrer de 1981, es va presentar una moció 
per a estudiar una major participació del mestres contractats en les activitats del 
Patronat i es va proposar un augment de la gratificació que percibien des del curs 1977-
78, incrementant-la en un 50%. L’any 1975 el PER donava beques per a fills de mestres 
que estudien a la universitat. Això va suposar una nova forma indirecta d´estímul per a 
la permanència dels mestres a zones rurals. 
 
 234 
Gràfica 5: ombre d´escolars subvencionats pel PER en viatges escolars 
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Gràfica 6: ombre de municipis subvencionats per a realitzar viatges 
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Gràfica 7: ombre de municipis  i mestres contractats 
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En este capítol hem analitzat les principals activitats subvencionades per el Patronat i 
l´evolució del pressupostos. Això ens ha permés identificar les principals línies 
d´actuació del Patronat i com han evolucionat al llarg del temps. Com hem vist en este 
apartat (gràfica 2), les principals activitats subvencionades al llarg de tota l´existència 
del PER van ser les despeses en personal docent, material didàctic, viatges culturals i 
construccions escolar. 
Per a veure si hi ha coherència, una anàlisi que pot ser interessant és comparar el 
objectius del PER amb les principals activitats subvencionades. Com ja vam indicar, els 
objectius eren els següents: 
1.- Aconseguir que els mestres destinats en escoles rurals hi romangueren com a mínim 
sis anys. 
2.- Lluitar contra l’analfabetisme de la població escolar rural. 
3.- Promoure que la població escolar de les zones rurals de la província de València 
visitaren llocs d’Espanya amb importància històrica, industrial, cultural i artística, o 
almenys de la província i de la capital. 
  
Quant al primer objectiu, el PER va aconseguir mantenir entre 60 i 70 mestres 
contractats en zones rural pràcticament al llarg de tota la seua existència (gràfica 7). 
Només durant els primers i els darres anys el nombre de mestres va ser inferior. Cal 
tenir en compte que el PER es va constituir el 1958 i al començament disposava d’un 
pressupost molt limitat (taula 4). D’altra banda, el descens en el nombre de mestres a 
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partir de 1982 va estar ocasionat principalment per la disminució de l´activitat del 
Patronat a causa del traspàs de competències d´educació a les autonomies, entre d’altres 
raons. En la gràfica 4 es pot observar com el pressupost destinat a personal docent 
tendeix a incrementar-se al llarg dels anys. 
En relació a la permanència del mestre en el lloc de destinació, fins al setembre del 
1961 no es va produir cap abandonament dels mestres amb una destinació rural. El cas 
de la mestra de Los Herreros (Cortés de Pallás) en va ser una excepció, malgrat que es 
va tractar d’un trasllat forzós i, per tant, el PER no va aplicar cap sanció econòmica; al 
contari, va acordar pagar-li el que mancava de la primera anualitat. A partir de la segona 
mitad dels anys setanta hem trobat expedients de mestres que sol·licitaven al Patronat la 
vigència del contracte encara que volien ser traslladats a altres poblacions. El Patronat 
desestimava la sol·licitud tot referint-se al reglament (els mestres només podien 
obtindre el plus si romanien quatre anys en la mateixa destinació). Només se’n van fer 
algunes excepcions quan el trasllat era forçós i a poblacions que cumplien les 
característiques de ruralitat marcades pel reglament vigent. D’altra banda, durant les 
jornades de convivència de 1981 es va distribuir una enquesta als mestres assistents. En 
una pregunta se’ls plantejava si el contracte de permanència amb el PER era el principal 
alicient per a romandre a zones rurals. La majoria contestà que era una ajuda, però que 
davant de destinacions més properes a la seua localitat d’origen o per qüestions 
familiars els mestres estaven disposats a perdre el plus que suposava treballar per al 
PER . Per tant, poden concloure que durant les primeres décades, les mesures del PER 
per a incentivar la permanència del mestre en una destinació rural van ser eficients. No 
obtant això, a partir de la segona mitad dels anys setanta el contracte de permanència va 
deixar de suposar un incentiu important per als mestres perquè donaven prioritat a 
proximitat a la localitat de residència i a qüestions familiars. 
Respecte del segon objectiu, no disposem de dades numèriques que quantifiquen 
l´impacte directe de les actuacions del PER en la reducció l’analfabetisme de la 
població escolar rural. No obstant això, després d´analitzar els principals conceptes i 
l´evolució de les quantitats subvencionades (annex III), podem inferir que el Patronat va 
realitzar un gran esforç pressupostari per a lluitar contra l’analfabetisme de la població 
escolar rural. Finalment, cal recordar que en molts casos el beneficiats no només eren 
els escolars sinó també la resta de la població rural, fruit d’iniciatives com ara les ajudes 
per a formació d´adults, les biblioteques i les ajudes al manteniment d’escoles bressol, 
que permitia que les dones pugueren deixar els xiquets per a anar a treballar, etc. 
El compliment del tercer objectiu resulta evident tenint en compte que el Patronat va 
recolzar des del primer moment viatges culturals per a escolars de zones rurals (gràfic 2 
i 5). Este objectiu sí que està quantificat. Encara que no s´han trobat dades de tots els 
anys podem establir que una mitjana de 15 municipis eren subvencionats cada any per a 
visitar València. El nombre de escolars que van gaudir d´estes ajudes es pot quantificar 
en una mitjana de 640 a l´any (annex III). Extrapolant estes dades, i concients de la 
limitació que suposa, podem establir en 395 municipis i en 17287 escolars els 
beneficiats per les ajudes per a realitzar visites al llarg dels 27 anys d´existència del 
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PER. Un altre aspecte que cal destacar en este sentit és que en totes les memòries del 
mestres  i els escolars agraeixen al Patronat les excursions subvencionades. 
En este capítol s´han identificat les principals línies d´actuació del Patronat. Com hem 
vist, una tasca fonamental va ser la reducció de l´analfabetisme. Un aspecte important és 
determinar quin tipus d´orientació didàctica empraren el mestres i en concret, les 
orientacions en el camp de les ciències experimentals. Per això, en el següent capítol 
analitzarem el plantejaments didàctics en l´ensenyament de les ciències experimentals 
pels mestres del Patronat. 
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En capítols anteriors hem descrit la creació i l’evolució del Patronat d'Educació Rural i 
hem analitzat els pressupostos i les principals activitats que va subvencionar. D'altra 
banda, en el marc teòric vam veure alguns plantejaments didàctics proposats per a 
l'ensenyament de les ciències a principi del segle XX i en les últimes dècades. En este 
capítol s'analitzaran les diferents estratègies i orientacions didàctiques dutes a terme pels 
mestres del Patronat. Per a això, s'analitzarà l'evolució de les diferents activitats 
realitzades pels mestre, arreplegades en les memòries i treballs presentats al Patronat i 
custodiats en l´Arxiu de la Diputació de València. Este anàlisi ens permetrà determinar 
si hi va haver canvis en les orientacions didàctiques del mestres i si les subvencions del 
Patronat influiren en eixos canvis. 
 
4.1 AÀLISI DE L´EVOLUCIÓ DE LES ACTIVITATS 
REALITZADES PELS MESTRES DEL PER 
Al primer terç del segle XX hi hagué una onada de professors i intelectuals que 
reclamaven l´ús del medi natural, i en concret del més pròxim, per la seua importància 
en l´educació en valors, de respecte i protecció del medi, i com recurs per a 
l´ensenyament de les ciències experimentals. 133  Mitjançant eixides, excursions, 
arreplegada de material i posterior ús, etc.,  pretenien trencar la rutina de l´aula i acostar 
l´alumne a l´entorn natural. Podem veure en estes propostes d´aleshores moltes de les 
característiques d´altres més recents que, fonamentades en la investigació didàctica, 
proposen connectar la ciència amb l´entorn natural, social i cultural. 134  Són precedents 
sens dubte de moltes de les propostes de l´educació ambiental, així com de l´anomenat 
moviment CTSA (ciència-tecnologia-societat-ambient). 
De conformitat amb les normes vigents establertes pel Patronat a partir de 1975, el 
mestres una vegada complida la quarta anualitat havien d’adjuntar unes memòries 
(imatge 61) amb les activitats realitzades en eixos anys. L´anàlisi d´estes memòries ens 
han permés identificar el tipus d´activitat emprades pels mestres i l´ús que feien del 
medi natural per a l´educació en valors així com recurs didàctic. 
                                                 
133 Sensat, R., 1921, 1929, 1933, 1934; Valls V., 1930;  Rioja, E., 1923, 1928;  Buen y del Cos, O., 1891;  
Bargalló, M., 1922, 1923, 1932; Lozano, E., 1912;  y Comas, M., 1926, 1927, entre d´altres. 
134 Pujol, R.M., 2003; Sanmartí, N., 2002; Perales, F.J., 2000; Cañal, P., 1997; Porlán, R., 1988, 1995;  
Furió, C., 2001, 2006, 1993; Vilches, A., 2012; Gil, D., 1993, 1995, 2005; y Caamaño, A., 2010, entre 
d´altres. 
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Per a fer una anàlisi de les memòries, en primer lloc hem fet un llistat amb diferents 
estratègies, orientacions, recursos i metodologies (taula 15). Encara que les hem separat 
per a facilitar l´anàlisi, som conscients que en molts casos es troben molt relacionades i 
en la pràctica no es podem separar. A tall d´exemple quan es parla d´educació en valors 
està vinculat amb l´Educació Ambiental i moltes vegades estos espectes actitudinals 
tenen molt a veure amb la dimensió CTSA, entre d´altres. 
Tot seguit, hem identificat les estratègies/orientacions didàctiques emprades pels 
diferents mestres. Per a facilitar-ne l´anàlisi, al costat de la descripció de l´activitat o 
dels comentaris que el mestre feia en la memòria, hem inclòs, entre claudàtors, 
l'abreujament de l'estratègia/orientació utilitzada. 
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Taula 15: Estratègies i orientacions didàctiques emprades pels mestres del PER 
 
Idees prèvies (IP) 
Utilització de l´entorn natural més pròxim (UE) 
Aspectes procedimentals (AP)135 
Aspectes actitudinals (AA)136 
Educació en valors (EV) 
Argumentació (Ar) 
Ciència recreativa (CR) 
Relacions Ciència-Tecnologia-Societat-Ambient (CTSA) 
Història de la ciència - naturalesa de la ciència (NdC) 
Treball cooperatiu (TC) 
Interdisciplinarietat (In) 
Clima de l´aula i del centre (CAC) 
Temes d´actualitat com element motivador (TA)137 
Aprofitament de l´educació no formal (ENF) 
Educació ambiental (EA) / Educació per un Desenvolupament Sostenible 
(EDS) 
Educació per a la salud (EpS) 
Centre d´interés (CI) 
Ensenyament-aprenentatge com activitat investigadora (AI) 
 
                                                 
135  Com hem explicat anteriorment en el text, este apartat fa referència a activitats procedimentals 
bàsiques característiques del treball científic. Inclou: activitats experimentals, observació controlada, 
classes pràctiques, activitats de laboratori,  anàlisi de resultats, dissenys experimentals, etc. 
136 Este apartat inclou els aspectes axiològics. Hem establit dos grans grups. D'una banda, els aspectes 
actitudinals relacionats amb la motivació de l'alumnat cap a la ciència (AA). Per un altre, l'educació en 
valors, on s'inclouen aspectes com el respecte per la naturalesa (EV). 
137 Com hem indicat en el text, moltes vegades els temes d'actualitat (TA) quan tenen a veure amb les 
notícies de premsa, poden ser inclosos com a educació no formal (ENF). No obstant això, per a este 
treball els hem considerat per separat per a facilitar-ne l'anàlisi. 
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Imagen 61: Memòries presentades pels mestres del Patronat 
 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 6 c. 1-4. Memòries mestres. 
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1. POBLACIÓ: ADEMÚS. Col·legi Nacional comarcal “Virgen del Rosario”. 
1.1 Mestra: Trinidad Garrido Garrido. Curs: 77-78, nivell impartit: 3 E.G.B. 
Resulta molt interessant la proposta de la mestra mitjançant centres d´interés [CI]: 
 
Debemos facilitar al alumno recordar aquello que él ha visto, que se encuentra 
en su entorno [UE], que puede ver, observar y juzgar, despertando en ellos la 
curiosidad y el afán de descubrir más allá de los que nosotros ponemos ante sus 
ojos [AA], [AP]. En la observación atenta [AP] de los fenómenos, sus causas y 
sus conocimientos encontraremos el medio principal para grabar en sus mentes 
las experiencias que d´esta observación se deducen. Pensando en esto, los 
Centros de Interés propuestos son: 
El árbol en nuestro entorno Ademuz. 
El bosque. 
Se han desarrollado como materia complementaria en cortas sesiones sucesivas, 
enclavadas en los temas de ciencias sociales y naturales [In]. 
 
Les activitats proposades per al primer centre d´interés [CI] són les següents: 
 
1 Sesión. Concurso. Dibujar un árbol en cartulina. 
Cita detrás 5 razones para poder decir que el árbol es tu amigo. Cita 5 objetos 
que se hagan de madera. Cita 5 productos derivado del árbol. 
2 Sesión. Concurso por grupos  de murales. Tema: el árbol es nuestro amigo. 
3 Sesión. Ejercicio de Creatividad. Invéntante un cuento sobre un árbol. 
4 Sesión. Salida a la ribera del Turia. Poema sobre un árbol. Mirando los 
árboles escribe lo que se te ocurra de ellos de la forma más bonita que sepas. 
[UE]. 
5 Sesión. En 10 minutos escribe todas las palabras que empiezen por “a”. En la 
pizarra hecemos los mismo pero entre todos, multiplicación de ideas [In]. 
6 y 7 Sesión. Paseo escolar en busca de zonas húmedas y zonas de secano de 
nuestro pueblo [UE]. Observar y anotar los árboles que en ellas se dan. Coger 
un ramito de cada árbol para hacer un hervario donde aparecerán los 
siguientes datos; nombre del árbol, zona (húmeda o secano), características del 
árbol que has observado y completado buscando información en libros o 
preguntando a personas del pueblo. 
8 Sesión. Elaboración de un mapa del Rincón de Ademuz con las diferentes 
zonas de vegetación. [AP], [UE]. 
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1.2 Mestra: Rosa María Errea del Pago. Curs: com que la memòria és elaborada una 
vegada complida la quarta anualitat i està datada el 1979 entenem que fa referència als 
cursos des del 1975 al 1979. 
Cal destacar la campanya en defensa de la naturalesa [EA/EDS] en la qual els xiquets, 
sobretot els de la segona etapa, contribuiren segons les seues posibilitats. Les principals 
activitats van consistir en: 
• Redacció d´articles per al diari escolar per a animar a tots a col·laborar [CTSA] 
(imatges 62 i 63). 
• Elaboració de poemes i redaccions de les eixides realitzades. 
• Redaccións d´opinió [Ar] sobre problemes d´actualitat com les centrals nuclears, la 
contaminació, la sequera... etc [EA/EDS], [CTSA], [TA]. 
• Elaboració de dibuixos per a confeccionar un mural amb el lema “aprendre a amar la 
naturalesa” i “la naturalesa, jardí de tots” [EA/EDS]. 
• Elaboració d´una colecció de papallones, minerals i fòssils per al seu estudi científic 
[UE], [AP]. 
• Arreplegada de mostres de plantes típiques de la zona per a l´elaboració d´un hervari 
[UE], [AP]. 
• Excursions al riu Túria i a les muntanyes més properes [UE]. Activitats de 
contemplació de la naturalesa com l´observació dels arbres en flor en primavera, 
escoltar el murmuri del aigua al xocar amb pedres, el cantar del pardals, etc [UE]. 
• Plantació de plantes que els alumnes cuiden durant el curs escolar i que s´emporten 
durant les vacances a casa [UE]. 
• Col·laboració amb agricultors en la plantació de pruners per a fomentat en els escolars 
el amor cap a la naturalesa (alumnes de 7º E.G.B) [UE], [EA/EDS], [CTSA]. 
• Cridar l´atenció a les persones que tiren fem on no toca i aconsellar que no ho facen 
[EA/EDS], [CTSA]. 
 
Exemple d´un poema de l´alumna Maribel Saez, 6º E.G.B138 [In]. 
El rio 
Bajaba el manso río, 
Camino hacia la huerta, 
Regando el bello lirio 
Que ayer plantó el poeta. 
Caminaba, caminaba... 
Sin pensar en nada. 
Sólo caminar importaba 
Hasta llegar al mar, 
Su posada 
                                                 
138 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
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Exemples de redacció  “Els colors de la naturalesa” 139 
“La naturaleza y los colores van siempre unidos. Para mi cada color representa una estación. El 
amarillo, marrón y rojo el otoño. El blanco, verde y azul, el verano. El invierno es blanco y gris y la 
primavera tiene todos los colores del arco iris  y además con un resplandor, un resplandor inmenso. 
La naturaleza es muy bonita conforme está, si nosotros fuéramos capaces de mantenerla. Es muy 
agradable pasear en primavera por los campos verdes y pensar en la cosas hermosas que nos han 
pasado. 
Pero... ¿se imaginan ustedes una naturaleza en la que no existiera ningún color? Daría pena verla... sin 
color que la definiera... toda descolorida. 
En la naturaleza predominan normalmente los tonos fríos mezclados con los tonos cálidos de algunas 
flores. 
Cada animal lleva también su color, los colores de la tierra unos, los del agua otros, los del cielo otros... 
y todos están ligados a la naturaleza”. Alumna: Alicia Teresa Esteban. 
 
“Cuando miro el monte, veo el color verde de sus pinos. Verde todo el año. Miro igualmente el río azul, 
y veo los colores verdes de las algas que parecen culebrillas, y el blanco de las piedras que relicen entre 
susu aguas, pero solo las veo cuando las aguas bajan claras, pero no cuando bajan turbias, como el 
chocolate que comen los señoritos ricos para el desayuno. 
El río va erosionando y formando curvas, como los caminos marrones y las carreteras grises. El río va 
formando huecos como si fuera un topo de color negro, para dar cobijo a los cangrejos, y a las truchas  
de color plateado.” Alumne: Roque Licer. 
 
“Aquí sentada veo los campos verdes, las golondrinas y los paniceros, revolotean alrededor de las 
cerezas rojas y de otros frutos aun verdes. Se ven labradores trabajando la tierra para recoger una 
¿buena cosecha?. También veo el Turia con sus aguas cristalinas y las truchas, barbos y madrillas cada 
uno con distintos colores...blancos, grises y pintas rojas. 
Cambian las estaciones. Los frutos maduran al llegar el verano. Más tarde en otoño, a los chopos se les 
caen las hojas amarillas y quedan desnudos. A la llegada del invierno, la nieve blanca cubre los campos 
y pueblos.” Alumna: Lina Valentín 
 
En les redaccions observem com els escolars parlem de les estacions, la protecció de la 
naturalesa, la conscienciació ambiental, els coneixements que tenen de la fauna del seu 
entorn més pròxim o, indirectament, del arbres perennes i caducifolis. És a dir, un bon 
recurs per a treballar el seu entorn [EA/EDS]. 
Altra activitat interessant va ser l´elaboració de redaccións d´opinió sobre problemes 
d´actualitat com les centrals nuclears [TA], [EA/EDS]. Cal destacar que en aquell 
moment va tindre lloc l´accident nuclear de Harrisburg als Estats Units d´Amèrica140.  
                                                 
139 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1 Memòries mestres, 1979-80. 
140 El accident de Three Miles Island fou un accident nuclear que va sufrir la central nuclear del mateix 
nom el 28 de març de 1979 a Harrisburg, Pennsilvània. Una errada en el sistema de refrigeració va 
provocar la fusió parcial del nucli. Més de 100.000 persones foren evacuades temporalment. No hi hagué 
fuita, ni morts, ni sequeles per a la salut, però sí una gran repercusió en l´opinió pública. Es considera el 
accident més greu de la història nuclear dels EE. UU. 
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En els següents exemples de redaccions comproven, d´una banda, la utilització de 
notícies d´actualitat com a element motivador [TA]; estem, per tant, davant l´ús de 
relacions Escola-Societat, una estratègia recomanda per a l´estudi de les ciències inclosa 
dins del que els experts anomenen relacions Ciència-Tecnología-Societat-Ambient, 
[CTSA], (Vilches, 2005; Gil, 1993 y 2005; Furió, 1993 y 2006; Solbes, 2006). D´altra 
banda,  l´ús de les redaccions d´opinió dels alumnes per a relacionar i justificar les seues 
respostes forma part d´una linea d´investigació que ha estat guanyant molta importància 
en els darrers anys amb el nom d´Argumentació en ciències, treballat per autors com 
Caamaño (2010), Custodio y Sanmartí (2005), Jíménez y Díaz de Bustamante (2003), 
entre d´altres. 
 
Exemples de redaccións d´opinió sobre les centrals nuclears141 
  
“Para mí, no tenían que existir las centrales nucleares ya que son un peligro constante, como si fueran 
niños de dos meses, que siempre has  de estar al tanto de ellos.  
Proporcionan mucha energía y son muy útiles, pero puede ocurrir cualquier fallo como el del pasado 
mes en Harrisburg y adiós a la vida. 
Yo creo que para que haya centrales nucleares, lo primero que han de estudiar los científicos a fondo 
son las consecuencias que pudieran traer”. Alumne: Javier León, 8º EGB. 
 
 “El accidente ocurrido en un pueblo de Estados Unidos, en mi modesta opinión, tiene dos puntos de 
vista: unos el progreso y el otro la destrucción. El progreso es importante para el bien de la humanidad, 
pero la mínima posibilidad de que haya destrucción, es motivo para que no haya progreso.  
Creo que es mucho más importante la vida de las personas que todo bienestar posible; aunque hay gente 
que piensa que el progreso siempre acarrea víctimas”. Alumna: Ana Isabel Argudo, 8º EGB. 
 
 
Un dels articles del diari escolar animava als alumnes a prendre part en la creació d´un 
xicotet museu [ENF]. Per a fer-ho possible necessitaven la col·laboració que els 
escolars arreplegaren tot tipus de material interessant: fòssils, restes antigues, ceràmica, 
monedes, papallones, fulles d´arbres... El mestres facilitaven unes caixes acristallades 
per a poder colocar-ho tot. Gràcies a esta iniciativa es va poder generar un material 
interessant com es una colecció de fòssils, altra de minerals i altra de papallones [AP]. 
 
                                                 
141 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1 Memòries mestres, 1979-80. 
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Imatge 62: Redacció de temes relacionats amb la naturalesa i l´actualitat. Alumna d´Ademús, curs 
1982-83 
 
A.D.P.V. E.9.4.6, c.3. Memòries mestres, 1982-83. 
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Imatge 63: Redacció de temes relacionats amb la naturalesa i l´actualitat. Alumne d´Ademús, curs 
1982-83 
 
 
A.D.P.V. E.9.4.6, c.3. Memòries mestres, 1982-83. 
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1.3 Mestre: Ramón Balaguer. 
Cal destacar el informe del mestre sobre la didàctica emprada en les seues classes. Las 
enfoqué de la forma menos memorística posible realitzando la mayor cantidad de 
experiencias de laboratorio que el limitado material de la escuela permite142 [AP]. 
El mestre destacava que l´escola no poseeïx un laboratori, ni equips suficients perquè 
els propis alumnes realitzaren personalment les experiències. Però per damunt de tot, el 
que més troba a faltar és aigua corrent en la classe de ciències. Tot això, es feien 
activitats com ara observacions al microscopi o la germinació de llavors [AP]. En fisica, 
la composició de forçes, polees, pressions, mesures de densitats de líquids, dilatacions i 
alguns experiments d´electricitat com la connexió d´un motor elèctric. Cal destacar que 
el mestre va introduir la construcció de diversos aparells físics amb la intenció, com 
indicava el propi mestre, de seguir el principi de que lo que mejor se sabe es lo que se 
hace con las propias manos143 [CR], [AP]. 
El cas d’este mestre s’ha de contextualitzar en la falta de infraestructures per a poder 
desenvolupar les classes de ciències a finals dels anys 70, però també en la iniciativa del 
mestres per a canviar la forma de fer classe, introduint-hi aspectes més experimentals, 
menys memorístics i per tant més motivadors per a l´alumnat. 
També és interessant analitzar el següent comentari: La calidad de los pariscopios, 
dilatómetros, circuitos, diablillos de Descartes y densímetros han sido alguna vez 
dudosa pero confío en que el principio de funcionamiento haya quedado claro 144 [CR], 
[AP]. 
Per una banda, el mestre va incidir en el procediment i no en el resultat final, aixó és 
destacable en eixe moment històric i a hores d’ara també, ja que com indiquen alguns 
autors (Porlán, 1997; Jiménez, 2003; Caamaño, 2003; Moreira 2010), en l´ensenyament 
actual sovint els mestres tendeixen a valorar el resultat però no el procediment. D´altra 
banda, l´ús del diablillo de Descartes pot indicar la presència de la ciència recreativa a 
l´escola. Hui en dia encara s´utilitza com element motivador i per a contribuir a 
comprendre millor la pressió en el gasos i el principi de Pascal. Actualment, la ciència 
recreativa com element motivador és treballada per diferents autors com Ferrer-Roca i 
Cros (2005), García Molina (2011) i Óscar Lozano, que recentment va presentar la seua 
tesi titolada La ciencia recreativa como herramienta para motivar y mejorar la 
adquisición de competencias argumentativas. 
En el camp de la Química, de les activitats del mestre Ramón Balaguer en destaquen la 
obtenció de gasos: oxígen, hidrògen i clor. La introducció d´estes experiències tenen 
uns objetius clars per al mestre: 
• Fer més agradable i entretingut l´estudi de la matèria [CR]. 
• Assolir una major comprensió dels principis científics [CTSA]. 
                                                 
142 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
143 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
144 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
 252 
• Iniciar els alumnes en el mètode científic inductiu, en la mesura i el càlcul145 [AP]. 
 
Podem dir que els objetius tendeixen a cumplir les tres vessants del coneixement: 
actitudinal (actitud positiva cap a la ciència, despertar l’interés per la ciència i també 
educar com ciutadants responsables i preparats per a la presa de decisions); conceptual 
(millor comprensió dels principis i conceptes científics); i procedimental (iniciar els 
alumnes en les característiques bàsiques del treball científic). El fet de plantejar estos 
objectius suposa una manera d´entrendre l´ensenyamet prou capdavantera. 
Una activitat interessant per la implicació dels alumnes que suposa és el funcionament 
de l´estació meteorològica del col·legi. Les dades que enregistraven eren la temperatura 
màxima i mínima, la humitat, la precipitació i la pressió. Finalment elaboraven una 
taula [CR], [AP]. 
 
1.4 Mestre: Aurelio Alonso Fortea 
Aurelio Alonso Fortea, mestre del mateix centre, descrivia les complicacions per a 
desenvolupar la seua tasca i destacava l´escassa relació entre els pares i els mestres, a 
més dels aspectes negatius d´una concentració escolar: 
 
La zona en sí no presta muchas facilidades a una óptima labor docente. Hay una 
apatía y desinterés acusados por los temas de enseñanza. Todo ello debido en 
buena parte al bajo nivel cultural (...) La relación padres-profesores, de cuyo 
funcionamiento saldría muy beneficiada la enseñanza, es mínima. Son los 
profesores lo que tienen que tomar la iniciativa (...) La asociación de padres no 
funciona, quizás por apatía y tal vez también por la división de núcleos que 
implica una concentración (...) En el aspecto de concienciación de la tarea 
educativa de los padres sería muy conveniente su orientación y nada mejor para 
ello que una “escuela de padres”, así como un ciclo de conferencias sobre 
temas de educación de los hijos146. 
 
Entre els suggeriments per a la millora de l´organització de l´ensenyament, Aurelio 
Alonso Fortea, destacava com a fonamental una major estabilitat del professorat de la 
zona, disminuint les plaçes provisionals. També la creació de diversos departaments 
(matemàtiques, llengua, idiomes...) per a millorar l´aspecte instructiu en l´escola, així 
com una major coordinació entre diferents nivells per a evitar repeticions innecesàries i 
retallar continguts molt sovint recarregats. Per últim, suggeria la millora del transport 
escolar per a evitar que el retard en l´hora d´arribada dels alumnes a casa n´afectara 
l´aprofitament del temps. 
                                                 
145 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
146 A.D.P.V. E.9.4.6, c.3. Memòries mestres, 1982. 
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Quant a aspectes metodològics i organitzatius, el mestre indicava que: 
 
Lo que importa es la educación integral del alumno, importa mucho que el 
propio alumno vaya adquiriendo conciencia de su responsabilidad. Para ello la 
democratización de la propia aula [CAC], dando posibilidad al alumno de que 
exprese lo que le interesa, canalizando el profesor esos intereses [AI], 
dialogando con ellos, creando grupos de trabajo [TC], distribuyendo los cargos, 
etc... y complementando esta labor el tutor, que orienta, atiende los problemas y 
estudia su posible solución en colaboración con el alumno y los demás 
profesores. Todos estos aspectos bien llevados proporcionan una mejoría no 
solo en la enseñanza sino en otros aspectos como la participación, 
responsabilidad, convivencia, etc.147 [EV] [CAC]. 
 
Resaltem del text aspectes com la democratización de la propia aula o que el alumno 
exprese lo que le interesa. Hiu en dia, diversos autor són partidaris de la participació 
dels alumnes en la redacció de les normes de classe, fins i tot en l´elaboració del 
progama per a involucrar-los i motivar-los més en el procés d´ensenyament-
aprenentatge [CAC]. 
 
1.5 Mestra: María Cruz Blasco Pedro.  
María Cruz Blasco Pedro estava encarregada de la unitat de pre-escolar (4-5 anys), i 
desenvolupava la seua tasca fent ús dels centres d´interés: les vacances, tardor, hivern, 
primavera i estiu. 
 
El niño de estas edades descubre en el mundo que le rodea un sin fin de objetos 
que atraen su atención y sobre cuya utilidad pregunta de continuo. Apoyada en 
esta condición del niño, enfoco lo Centros de Interés [CI], utiliando como base 
un material que se halla muy a su alcance. Es importante no perder de vista que 
el niño puede descubrir, mediante mis explicaciones el mundo de la lógica y del 
razonamiento, al menos de modo incipiente. Es importante enfocar el tema de 
tal forma que los niños lo vayan descubriendo, de manera que en sus mentes 
surjan preguntas y sugerencias. El material empleado está intimamente 
relacionado con la explicación. A veces ellos mismos participan en la elección y 
elaboración [AP]. Siempre que es posible además de fotografías, grabados, 
láminas murales, utilizo objetos reales [UE]. 
Aprovechando que esta villa de Ademuz tiene muy cerca de la población las 
antiguas eras utilizadas para trillar; ahí es donde llevo a los parvulitos dando 
                                                 
147 A.D.P.V. E.9.4.6, c.3. Memòries mestres, 1982. 
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un paseo, ya que el trayecto no ofrece peligro de vehículos que puedan 
ocasionarles accidentes.148 [UE]. 
 
1.6 Mestra: Carmen Cortés García. 
Moltes vegades les memòries eren aprofitades pels mestres per a comunicar les 
deficiències en infraestructures. 
 
El laboratorio es minúsculo y en él no puede hacerse casi ningún tipo de 
experiencia, por no decir ninguna, ya que es imposible meter en él a los 
alumnos. 
Algunas experiencias como poner en botes de cristal una serie de legumbres 
para que vieran la germinación y crecimiento de la raíz y tallo, la evaporación 
del agua por efecto del Sol poniendo en platos agua con sal y observar [AP] 
cómo el agua iba desapareciendo, trajimos a la escuela hojas de diferentes 
clases, raices, flores de árboles frutales para observar las diferentes partes de la 
flor y explicar cómo ocurre la polinización [AP]. Hicimos una excursión al 
campo par recoger todos los materiales antes citados y observar algunos 
animales que habíamos tratado en clase [UE]. 
En el ciclo inicial procuré tratar los temas del programa orientándolos en torno 
a la observación de la naturaleza durante las cuatro estaciones, alimentos, 
vestido, plantas, animales, la casa, la gente de la calle, trabajos del agricultor... 
[AP], [In] las actividades realizadas fueron varias: observar láminas 
relacionadas con cada tema, dibujos, nombrar alimentos, vestidos, trabajos etc., 
actividades manuales como móviles con animales construidos con cartulina, 
[AP].... En una pared de la clase y durante los tres meses de cada estación 
hacíamos dibujos con la fecha de inicio y final de cada estación, murales por 
grupos [TC] con un aspecto de cada estación: el estado de las plantas en el 
campo, vida de los animales, trabajos del agricultor, frutas, fiestas y prendas 
propias de cada estación. Plantamos algunas flores en maceta par que los niños 
las cuidaran [EA/EDS]. 
 
En ocasions, els mestres actuaren com agents de dinamització social i els centres 
escolars van ser utilitzats més enllà d’un lloc on s´impartia classe. 
 
Con motivo de las inundaciones en ciertas zonas de Valencia se organizó una 
campaña para regoger comida, dinero y ropa para enviarlos a las zonas 
necesitadas. Los niños eran los encargados de distribuirse por las ditintas zonas 
del pueblo para ir recogiendo todo lo que la gente les iba dando. Mayores con 
                                                 
148 A.D.P.V. E.9.4.6, c.3. Memòries mestres, 1982. 
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furgoneta iban llevando el material recogido hasta el colegio y entre todos lo 
fuimos empaquetando. Fue una experiencia para maestros y alumnos de cómo 
la gente se solidariza con sus semejantes en situaciones difíciles149 [CTSA], 
[EV]. 
 
Imatge 61: Eixida al camp d´alumnes de 6 EGB per a l´estudi de la naturalesa. Merendero de las 
Piezas Rotas (Ademús). Finals anys setanta 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
 
Imatge 65: Eixida al camp d´alumnes de 6 EGB per a l´estudi de la fauna i flora local. Ademús, 
finals anys setanta 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
                                                 
149 A.D.P.V. E.9.4.6, c.4. Memòries mestres, 1983-84. 
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Imatge 26: Alumnes de 6 EGB d´Ademús mostren la col·lecció de minerals i insectes. Finals anys 
setanta 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
 
Imatge 63: Alumnes de 6 EGB d´Ademús mostren la col·lecció de fòssils. Finals anys setanta 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
 
Imatge 64: Alumnes de 6 EGB d´Ademús mostren la col·lecció de papallones diurnes i nocturnes. 
Finals anys setanta 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
 
 257 
2. POBLACIÓ: ALFARRASÍ. Agrupació escolar mixta d´Alfarrasí. 
2.1 Mestre: José Martí Martí. Curs: 1976-77, 1977-78, 1978-79 i 1979-80. 
Dins de les activitas realitzades al llarg del quatrienni en destaquen les excursions que 
es programaven per a portar els xiquets a l´encontre directe de la naturalesa [UE]. En 
elles observaven els animals, vegetals i minerals propis del seu entorn. Havien 
d´arreplegar aquell material que pugueren aprofitar després per a ordenar, classificar i 
obtindre dades pel propi interés de l´alumne [AP]. Fruit d´eixes eixides s´elaboraven 
unes fitxes dels animals (peixos i insectes bàsicament) i vegetals propis del seu entorn. 
Les fitxes incloïen el nom científic, el nom vulgar en castellà i valencià, la descripció, la 
zona d´origen i els usos. Cal destacar-ne els dibuixos fets a mà amb una notable 
destressa [AP].   
Resulta interessant com el mestre tenia en compte l´aspecte procedimental (ordenar, 
clasificar, obtindre dades...) més enllà de centrar-se quasi exclusivament en el aspecte 
conceptual de l´ensenyament. A més, en molts casos l´arreplegada de dades com 
element motivador de l´alumne és un punt no valorat en el treball científic. Autors com 
García et al. (1995), Cañal et al. (1997), Porlán (1995) o Furió (2001) en destaquen la 
importància en metodologies com l´aprenentatge com activitat investigadora [AP], 
[AI]. 
D´altra banda, el mestre aprofitava qualsevol incidència referent a accions contra la 
naturalesa (incendis forestals, destrucció de nius, contaminació d´aigues...) [UE] per a 
formular lliçons ocasionals, tractant sempre de millorar el coneixement del medi 
ambient dels escolars i despertar en els alumnes un interés cap a la defensa de la 
naturalesa [EA/EDS], [CTSA]. També destaca l´importància el mestre concedia a 
l´ensenyament de continguts actitudinals, moltes vegades no tinguts en compte en les 
lliçons escolars. [EV] 
El mestre feia ús de l´entorn més pròxim quan va programar una excursió al balneari de 
Bellús. A més de conéixer les propietats curatives de les aigües del balneari, la visita es 
va centrar a conéixer les diferents formacions vegetals de l´entorn del balneari i el seu 
estat [UE]. Es va parlar de la continua disminució d´una extensa pinada annexa al 
balneari per la construcció de xalets, l’ampliació del balneari i l’establiments de 
comerços [EA/EDS], [CTSA]. Una vegada dins de la pinada es va analitzar com la mà 
de l’ésser humà intervé en l´ordenació del territori, deixant espais lliures programats per 
a l´ús recreatiu del banyistes, netejant el sòl de la típica garriga (part arbórea) de les 
zones mediterrànies. Es va destacar la falta de varietat arbórea (sense introduir el terme 
biodiversitat se’n parla), només es va identificar el pi blanc (Pinus halepensis). La 
identificació es fa gràcies a les consultes de les publicacions que el Patronat havia cedit 
a les escoles.  
La presència del riu Albaida permetia la plantació i explotació de xops (Populus alba), 
que permetia parlar del medi natural com a recurs econòmic per a un territori [CTSA]. 
El riu Albaida també era el punt de partida per a parlar de les espècies que hi vivien, de 
la disminució en el nombre d´espècies i com algunes estaven a punt de desaparèixer 
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[EA/EDS]. El mestre feia referència que en temps no molt passats era normal veure els 
barbs (Barbus barbus) nadant i les granotes croar.150 Això donava peu a parlar del 
“granoters”, que des de Xàtiva pujaven a l´últim tren per a arreplegar granotes, 
remuntant el riu de tornada fins a Xàtiva on arrivaben a trenc d´alba de l’endemà per a 
vendre les granotes en el mercat [In], [CTSA]. Eixa tasca havia desaparegut perquè ja 
no  quedem granotes al riu. 
Per tant, el mestre parla d´un problema ambiental [EA/EDS] com és la pérdua de 
biodiversitat (vegetal i animal) per l´acció dels éssers humans. D´altra banda, amb estos 
testimonis podem comprovar que es feia un ús del material que donava el Patronat a les 
escoles. Finalment, és interessant veure com el mestre en parlar de les granotes i dels 
granoters introduïa la interrelació del medi natural i medi social, estratègia educativa 
molt important per a treballar les relacions CTSA [CTSA]. 
En altra ocasió l´excursió va ser a la finca “La garrofera” [UE].  
 
Hemos de aclarar que los alumnos han sido guiados en sus trabajos por el que 
subscribe, y este, a su vez por la orientaciones de las publicaciones recibidas del 
Patronato... Como los alumnos venían ya aleccionados por la primera excursión 
y además se les había preparado con detalle acerca de la vegetación que íbamos 
a encontrar, venían dispuestos a convertir esta experiencia en una verdadera 
lección de Ciencias Jaturales, resultando altamente atractiva y provechosa151 
[UE]. 
 
El principal atractiu d´esta excursió era d´aspecte geològic i edafològic. El mestre 
introduïa el tipus de sòl que formava l´entorn (calcàris), l´origen de les roques que es 
podien observar així com l´efecte que l´erosió de les aigues en èpoques de plutja hi 
havia ocasionat. Era un treball d´exemple d´acció erosiva fluvial sobre terreny calcaris 
que, esmicolats i arrosegats per la força de l´aigua, havien anat depositant-se al fons i a 
les vores. De nou, esta excursió és una mostra de com gràcies al material proporcionat 
pel Patronat es preparaven les eixides. Els mestres creien vertaderament en les 
excursions com a recurs didàctic [UE] per a posar en pràctica els coneixements teòrics 
apresos en l´aula i com element motivador per a continuar el seu estudi [AP]. A més el 
tractament que li donaven a les excursions tenia una continuïtat i un sentit dins de la 
programació escolar. 
Destaca l´objetiu que es van plantejar de procurar despertar l´interés [AA] en els 
escolars fent-los veure com els terrenys que observaven [AP] eren d´origen marí, que 
podien trobar fòssils que en demostraven l´origen marí, que en algún moment de la 
història del planeta el terreny que ara xafaven va ser el fons d´una gran mar. Una 
                                                 
150 Els noms «granota» y «gripau» generlament fan referència a dos tipus d´animals de l’ordre Anura que 
apareixen a la Península Ibèrica: les granotes (del gènere Rana) i els gripaus (del gènere Bufo). 
151 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1 Memòries mestres, 1979-80 
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manera molt pràctica d´introduir la deriva continental, tectònica de plaques i el agents 
formadors del relleu. 
Un altre aspecte que cal destacar és el tractament de la relació entre la flora i la fauna en 
l´entorn més pròxim. Es el cas de l´estudi de la processionària (Thaumetopoea 
pityocampa) 152  en els pins i altres espècies no arbòries. Així els alumnes podien 
relacionar alguns dels animals que tenien el seu entorn amb el tipus de vegetació. 
 
Alguns dels animals i plantes observats són coneguts, encara que de manera 
superficial, pels alumnes i mitjançant les idees que tenen [IP] i les dades que ens 
proporcionen els llibres es logra arribar a una idea més científica153 [Ar], [AP], 
[AI]. 
 
Este testimoni resulta molt interessant ja que el mestre tenia en compte les idees prèvies 
dels alumnes, una qüestió que suposa una línea important d´investigació en la didàctica 
de les ciències (Ausubel et al., 1978; Driver, 1986; Giordan, 1985; Gil et al., 1991; 
Duit, 2004;  Furió, Solbes i Carrascosa 2006).  
 
També es va realitzar una excursió al riu Albaida [UE]. 
 
Previamente hemos hablado a los niños del ente “río”, de su vida, de las tres 
etapas que se distinguen en su recorrido y de la serie de circunstancias que 
influyen en su desarrollo. Se les ha hecho conocer que este es un río de avenida, 
de crecidas rápidas ocasionadas por las tormentas producidas en las tierras 
altas y cuyo caudal depende de la cantidad de tierras que abarque. 
Jormalmente, en verano, sufre el terrible “estiaje”, que le deja exhausto, pero 
que en cuanto se forman tormentas en sus tierras de formación, si lo hacen con 
amplitud de terrenos se desbordan con facilidad, arrastrando cuanto encuentran 
a su paso y al propio tiempo, limpiando su lecho154 [UE]. 
 
És interessant veure com este mestre, per a motivar els alumnes per l´estudi del medi 
ambient, treballava recursos tan pròxims com el riu Albaida i els fenòmens de la 
sequera estival i la “gota freda”, tan característics de la zona mediterrànea i que formen 
part de la vida quotidiana dels alumnes [AA], [TA], [CTSA]. A més a més, en feia ús 
com a recurs per a treballar qüestions que hui en dia anomenem d´Educació Ambiental 
[EA/EDS]. 
                                                 
152 Lepidòpter de la família Thaumetopoeidae, típicament mediterrani, és el principal defoliador dels 
pinars espanyols. 
153 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
154 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
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 Y buena falta que le hace, porque la primera impresión que nos produce la 
vista del río, y sobre todo al que esto relata, que lo ha conocido en otras 
circunstancias mucho mejores, ha sido penosísima. El río es un organismo 
virtualmente muerto: las aguas residuales que recibe de los pueblos que recorre 
y los restos industriales de las fábricas que en él vierten, le han dado un alto 
grado de contaminación que prácticamente ha hecho desaparecermtodo germen 
de vida. La técnica moderna, la industria avasalladora, la inconsciencia misma 
del hombre ha sido y es el mayor enemigo de la humanidad, destrozando y 
aniquilando la vida en todos los espacios: agua, tierra... [EA/EDS], [CTSA]. 
Ante este espectáculo tan deprimente, decidimos, una vez en el lugar fijado, 
hablar de las diversas causas que han conducido a esta catástrofe, y de la 
necesidad de que se camine hacia un camino de equilibrio entre el hombre y la 
naturaleza, único modo de reconciliar a ambos elementos, pacto por el cual el 
hombre sería el más beneficiado155 [EA/EDS]. 
 
D´una manera indirecta s´introduïa una idea primigènia del concepte de sostenibilitat 
quan parlava de camino de equilibrio entre el hombre y la naturaleza [EA/EDS], 
[CTSA]. Posteriorment es feia un intent sense èxit de capturar mostres d´espècies 
animals com ara barbs (Barbus barbus), granotes, anguiles (Anguilla anguilla) que el 
mestre havia conegut al riu de xicotet [AP]. També intentaven l´observació d´ànecs que 
en l´època d´estudiant del mestre es podien observar provinents de l´Albufera i que 
encara tenien alguns habitants del poble dessecats en les seues cases [AP]. 
El que sí podien recolectar eren mostres d´insectes com ara libèl·lules156, cavallets del 
diable 157 , santateresa o mantis religiosa (Mantis religiosa), llagosta (Tettigonia 
viridissima, saltamontes en castellà) i cigala158. També de les principals arbres i plantes 
del territori com ara pi blanc (Pinus halepensis), alzina (Quercus ilex), xop (Populus 
alba), olivera (Olea europaea), figuera (Ficus carica), desmai (Salix babilonica), 
romarí (Rosmarinus officinales), timó (Timus vulgaris), coscolla o garric (Quercus 
coccifera) [AP]. 
 
 
 
 
                                                 
155 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
156 El terme libèl·lula sol usar-se en un sentit molt ample per a designar els insectes de l´ordre Odonata, 
subordre Epiprocta. 
157  Els coneguts popularment com cavallets del diable són insectes de l´ordre Odonata, subordre 
Zygoptera. 
158 Els cicàdids (Cicadidae), coneguts vulgarment com cigales (cigarras o chicharras en castellà)  són 
insectes que pertanyen a l´odre Homoptera. 
 261 
3. POBLACIÓ: BUGARRA. Col·legi públic “San Juan Bautista”. 
3.1 Mestre: Vicente Tormo Montaner. Curs: 1975-76, 1976-77, 1977-78, 1978-79, 
1979-80, 1980-81. 
Una particularitat d´este centre és que el 1953 la empresa Dinamis S.A.159 va cedir uns 
terrenys per a camp d´experimentació agrícola i vedat escolar del col·legi, anomenat 
vedat escolar San Fernando (imatge 69). 
 
Los niños, niñas, maestros y maestras acuden al coto a hacer trabajos de 
limpieza y cuidado de las especies arbóreas como pinos, chopos, tuyas etc. 
existentes así como para la plantación de nuevos ejemplares [EA/EDS]. 
Después del trabajo se dan lecciones sobre la naturaleza y se realizan juegos y 
deportes. Se colocan o repintan hitos y carteles para el aviso del ganado. Se 
tuvo la necesidad de hacer un “bando” para que los pastores y las personas 
fueran conocedoras de la importancia y la necesidad de ir con cuidado por 
aquel lugar cuando estuvieran recien plantados. También se colocaron dentro 
del coto y otros lugares del rio, nidales proporcionados por el I.C.O.J.A.160. 
 
Un dels dies més significatius relacionats amb les activitats al voltant de la naturalesa 
era el dia mundial del medi ambient, quan tenien lloc variats treballs amb el tema 
principal del coneixement i conservació de la naturalesa. Cal destacar una lliçó 
conmemorativa, una projecció de diapositives, un concurs de dibuix, poesia, prosa i 
murals amb la temàtica de la naturalesa, xarrades en plena naturalesa, l´arreplegada de 
mostres d´insectes i minerals i l´elaboració de dibuixos a l´aire lliure. També es va 
contactar amb l´extensió agrària de Villar del Arzobispo i Llíria per a l´adquisició 
d´arbres i plantes per a plantar i de llavors per a fer semilleros.  
En referència a l´estudi del medi local el mestre indicava que: 
 
Gran importancia tiene para el niño el conocer aquellos lugares donde vive y 
todo aquello que le rodea. Por serle familiares, la mayoría de las veces pasan 
desapercibidos ciertos conceptos muy interessantes y formativos, por ello es 
costumbre que en algunas ocasiones durante el año se visiten las granjas, 
cooperativa, industrias, etc... [ENF].  Es entonces cuando, puestos en ambiente 
surgen infinidad de preguntas que los granjeros y agricultores, complacidos y 
amables, contestan. Después ya en clase se dialoga y se hacen ejercicios, 
dibujos, murales redacciones, ... sobre lo observado161 [AP], [In]. 
 
                                                 
159 Empresa elèctrica. Hui en dia encara existeix l´assut de la “dinamis” al terme de Pedralba. 
160 A.D.P.V. E.9.4.6, c.3. Memòries mestres, 1982. 
161 A.D.P.V. E.9.4.6, c.3. Memòries mestres, 1982. 
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Imatge 65: Alumnes de Bugarra treballant en el vedat escolar. Curs 81-82. 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.6, c.2. Memòries mestres, 1981-82. 
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Convidats pel Patronat, una vegada per curs, els escolars realitzaven una visita cultural a 
la ciutat de València.  
 
Los niños de la Serranía se llenan de gozo y alegría cada vez que la ocasión se 
presenta y disfrutan enormemente al ver los monumentos de la capital, de 
enterarse del porqué de las cosas que ven, y sobretodo al llegar al mar, visita 
obligada, o al visitar el zooloógico con su gran variedad de animales. También 
resulta visita obligada ver el jardín botánico, quedándose pasmados de la gran 
variedad de especies exóticas y desconocidas de plantas que allí existen y como 
final disfrutar de ver el acuario y aviario162 [UE], [ENF].   
 
4. POBLACIÓ: CAMPO ARRIBA i ALPUENTE. Escola Unitària Mixta de “Campo de 
Arriba” i  Escola Graduada “San Blas” (Alpuente). 
Els cursos 1975-76, 1976-77 es van realitzar a Campo Arriba, pedania d’Alpuente. La 
disminució de matrícules escolars per l´emigració de famílies va forçar la concentració 
de les escoles de la zona, que se va iniciar el curs 1977-78. Per tant, el curs va començar 
a Campo Arriba i al mes de novembre es va traslladar a Alpuente. 
4.1 Mestre: Juan Ródenas Abarca. Curs: 1975-76, 1976-77, 1977-78, 1978-79 i 1979-
80. 
El mestre destacava la importància del treball en equip i el plantejava com una activitat 
d´investigació. A més, el treball a casa tenia una importància cabdal per a poder 
contrarestar el poc temps disponible en l´escola. Este problema estava originat pel fet de 
ser una escola unitària i haver d’atendre huit cursos alhora. 
 
Emprendimos la tarea de organizar equipos o grupos con el fin de afrontar con 
más profundidad determinados temas escolares que con una mera lección del 
libro de texto no era suficente para su completa comprensión163 [TC], [AI]. 
 
Es realitzaven treballs d´investigació [AI] en l´àmbit científic i social [In] més globals 
com ara “Els grans rius: el Missisipi” o “La primera guerra mundial”. A l´àmbit natural 
podem destacar el treball de “L´erosió”, on s´abordaven les causes, elements i factors 
que intervenien en l´escorça terrestre. Els alumnes, a mode de cloenda, havien de fer un 
mural per a penjar a classe amb tot tipus de fotografies, postals, retalls de premsa per a 
ressaltar gràficament el treball [TA]. Altre treball que cal destacar portava per títol 
“Temperatures”. Cada setmana un equip [TC] s´encarregava de registrar les 
temperatures del dia, tant matutina com vespertina. Més tard, els equips havien de 
col·laborar per representar el gràfic que abarcava dos mesos de registres diaris [AP]. 
                                                 
162 A.D.P.V. E.9.4.6, c.3. Memòries mestres, 1982. 
163 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
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Altre tema tractat va ser “L´educació sexual” [EpS], en què tot el procés de la 
reproducció humana s´explicava amb detall: pubertat, menstruació, embaràs, part, 
alimentació materna, necessitat de superar tabús... en este cas la metodología emprada 
va ser l´exposició. 
En molts casos els alumnes estaven molt motivats i entusiasmats amb els treballs del 
entorn més pròxim com ara “La fauna de Alpuente”  
 
...dando sus características y ejemplos de animales. Fue un trabajo tomado con 
gran entusiasmo, pues la mayoría del material era tomado del entorno natural 
y, en definitiva, así es como realmente aprenden los muchachos164 [UE]. 
El trabajo en equipo [TC] era una tarea aparentemente supérflua, pero 
contribuyó enormemente a la socialización de tareas, y sobre todo, a un gran 
desarrollo del sentido de la cooperación... [EV]. 
Y simultáneamente que los alumnos efectuaban dichos trabajos de ampliación 
de conocimientos, servían los mismos para fomentar el espíritu de 
col·laboración y amistad que unía a los componentes de los grupos165[TC], 
[EV]. 
 
De tots estos treballs en destaquen els aspectes procedimentals; l´observació orientada 
com habilitat que cal desenvolupar dins de l´activitat científica, l´arreplegada de dades, 
l´elaboració de gràfiques, el treball per fitxes, entre d´altres [AP]. Per tot això, podem 
inferir que es treballava el desenvolupament dels procediments i no únicament de la part 
conceptual dels continguts, seguint les recomanacions dels experts en didàctica. 
Des d´un punt de vista didàctic es reflecteix la diversitat de metodologies emprades a 
l´hora de realitzar treballs, des de la clàsica exposició de continguts al disseny de 
material com els murals, fitxes i gràfiques, passant per estratègies que actualment 
recomanen els experts en didàctica, com l´aprenentatge cooperatiu o l´aprenentatge com 
activitat d´investigació (Gil, 1993; Porlán, 1997; Furió, 1999, 2001 i 2005; Moreira, 
2010; Vilches i Gil, 2012). 
El mestre era conscient de la importància de l´entorn més pròxim com a recurs didàctic 
quan afirmava que: 
 
capítulo importantísimo y, sobre todo en esta zona, son las excursiones [UE], 
pues eran un pretexto muy favorable para la explicación de las Ciencias 
Jaturales “en vivo”, para la expansión de las energías de los alumnos y, en 
resumen, de la alegre convivencia alumno-alumno y profesor-alumno... [CAC] 
...durant el curso se hicieron excursiones alrededor de la aldea... para amenizar 
                                                 
164 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1 Memòries mestres, 1979-80 
165 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1 Memòries mestres, 1979-80 
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una lección de ciencias naturales o bien para estudiar la climatología o 
ecología166 [UE]. 
 
En referència a una visita a la “fuente de Arquela” el mestre comentava que: 
 
el entorno sirvió para una lección de ecología, concretamente la referente a los 
ecosistemas, observando todos la diferencia de flora y fauna existente en la 
charca y la del resto del monte.167 [AP], [UE] 
 
En el recorregut es visitava una mina abandonada de caolín168 
 
si las minas no sirven ya para la extracción de mineral sí sirven para 
maravillosas explicaciones pedagógicas “in situ” acerca de los perfiles del 
suelo, agentes de erosión, ecosistemas, edafología, minerales, etc169. 
 
També, en una excursió a la font de la Teja los chicos pudieron diferenciar el 
ecosistema húmedo de sus orillas cubierto por carrizos, algas y toda classe de anfibios 
y pequeños peces, insectos acuáticos, etc170. 
 
Gràcies al Patronat es van organitzar en este període diverses excursions a València 
ciutat (imatge 70), a les grutes de San Josep a la Vall d´Uxó i a Benicàssim. En la 
primera, els escolars d’Alpuente i les seues aldees visitaren els centres turístics i 
culturals més importants, com el saló de les Corts de la Diputació, el Palau de la 
Generalitat, el museu paleontològic, la catedral, la llotja, el zoo de Vivers i el port, entre 
d´altres. La visita a les grutes van servir com complement a les lliçons de classe de 
geologia, ecologia i orogènia en general [ENF]. En algunes visites també van anar els 
familiars, la qual cosa feia que les excursions foren comentades durant cert temps en el 
poble [CTSA], [CAC]. 
Dins del Programa sobre educación de la conservación de la naturaleza i 
commemorant el día de l´arbre es va programar una repoblació de 600 pins per a les 
escoles unitàries d’Alpuente i les seues aldees. També hi van col·laborar l´Ajuntament, 
                                                 
166 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
167 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
168 El caolí és una argila blanca molt pura que s'utilitza per a la fabricació de porcellanes. 
169 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
170 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
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el guarda forestal, el personal de l’I.C.O.N.A171 i l´ajuda dels tractors dels agricultors de 
la zona per a llaurar la terra [EA/EDS]. 
 
El curs 76-77 es va donar la següent situació: 
 
Era tanto el número de jóvenes (entre 15 y 19 años) que había por la aldea, 
decidí proponerles unas classes nocturnas, que se pudiesen integrar en la 
Educación Permanente de Adultos (E.P.A.). Aceptaron la propuesta y 
comenzamos sin ningún interés lucrativo por mi parte. Al cabo de un par de 
meses y en vista del éxito obtenido ampliamos las classes a toda classe de 
gentes, jóvenes y mayores, hombres y mujeres. Cuando vino el mes de mayo, las 
labores del campo y lo tarde que anochecía, impidieron a muchos asistir a 
dichas classes, por lo que tuvimos que aplazarlas para el próximo curso en el 
que volvimos a reemprenderlas172. 
 
5. POBLACIÓ: CAMPORROBLES. Col·legi Nacional mixto comarcal de 
Camporrobles. 
5.1 Mestres: Rafael Pardo Ramírez, Josefa González Cervigón, Milagros Verdú Flores y 
Vicente Pérez Iniesta. Curs: 1976-77, 1977-78, 1978-79 i 1979-80. 
En moltes ocasions els mestres rurals van intentar aplicar coneixements pedagògics de 
corrents innovadores (constructivisme, aprenentatge significatiu...) en el procés 
d´ensenyament-aprenentatge més enllà d´una simple transmissió teòrica dels continguts. 
A mode d´exemple reproduïm un fragment de la memòria: 
 
los niños siempre desarrollaron las actividades encaminadas a conseguir los 
objetivos generales, en forma de enseñanza personalizada y en equipo [TC]. Le 
dí preponderancia siempre a la “escuela activa”, practicando en el último curso 
una experiencia personal enclavada en la pedagogía que podíamos llamar de 
escuela moderna, siguiendo un tanto las experiencias del pedagogo francés 
Freinet, basada fundamentalmente en el texto libre, en la teoría psicológica del 
tanteo experimental, en la imprenta y en la correspondencia. 
Simultáneamente ensayaba también un modo de organización de la classe 
basado en fundamentalmente en la libertad y en la responsabilidad del alumno 
[EV]. Pude comprobar que la classe funcionaba bien en disciplina porque los 
niños eran responsables al respetar las normas de organización (derechos y 
                                                 
171 Instituto para la Conservación de la Jaturaleza (ICONA) va ser un organisme administratiu espanyol, 
creat el 1971, per a l'estudi i actuació en la conservació de la naturalesa. Després de l'assumpció de la 
majoria de les competències per les diferents comunitats autònomes, va ser substituït el 1991 per la 
Direcció General de Conservació de la Naturalesa. 
172 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
 267 
deberes) que ellos mismos y con mi col·laboración habían elaborado. Jo tuve 
necesidad de emplear el castigo como método represivo porque los propios 
alumnos se responsabilizaron de forma natural de su conducta. Estoy muy 
satisfecho de esta experiencia por los resultados positivos conseguidos 173 
[CAC]. 
 
L´elaboració i consens de les normes de l´aula per part del alumnat amb l´ajuda del 
professorat és una estratègia recomanada hui en día per la legitimació que li dóna 
(Vilches, 2007). A més suposa una reducció dels conflictes en l´aula perquè tots els 
alumnes son conscients de les normes i del que suposa no complir-les [CAC]. 
Dins de les activitas realitzades al llarg del quatrienni van destacar les excursións [UE]; 
al puig de S. Cristòfol per a l´estudi del medi: flora, fauna, geologia, edafologia...; a 
“Las Nogueras”, un paratge de la localitat per a estudiar les feines de recol·lecció del 
raïm; la visita a la cooperativa agrícola i a un celler per veure el procés d´elaboració del 
vi; l´excursió al “Molón” per a visitar el lloc on segons el cronista local hi havia restes 
d´un poblat iber; la visita a la fàbrica de pinsos compostos que existia a la localitat i la 
visita al “Campillo” on s´estava sembrant forment, per estudiar els cereals [UE]. 
Un dia destacable era el “dia de l´arbre”, quan es plantaven pins cedits per l’I.C.O.N.A., 
[CTSA]; també es realitzaven redaccions amb temàtiques ambientals [EA/EDS] com La 
influencia de los árboles en el clima de una región o El árbol como fuente de riqueza. 
Són exemples de com els mestres rurals feien ús de l´entorn pròxim [UE]. En 
contraposició, en l´actualitat existeix certa tendència a visitar espais que reprodueixen 
ecosistemes molt llunyans per a l'alumne, com ara el Biopark i l’Oceanogràfic. Ambdós 
tipus de visites són didàcticament compatibles. 
Una altra iniciativa interessant va ser l´elaboració de visites a paratges locals en 
companyia d´alumnes d´altres centres de València ciutat, amb la finalitat d´estudiar el 
medi i passar un dia de confraternitat escolar. Després els alumnes tenien l´opció de 
mantindre correspondència. 
En referència als problemes de l´enseyament a zones rurals, el mestre Rafael Pardo 
denunciava que tots els cursos les classes començaven amb la meitat de la plantilla i que 
esta no es cobria totalment fins a novembre. Segons Pardo el motiu era que es tractava 
d´un poble allunyat de la capital i el concurs general de trasllats es resolvia tard, la qual 
cosa impedia el bon funcionament del centre i disminuia la qualitat de l´ensenyament. 
 
                                                 
173 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
Imatge 70: Memòries de la visita a València de diferents escoles. Fotografies d'alumnes de Campo Arriba. De dalt a a baix: travessia amb vaixell, visita al port i al 
costat de l'autobús de tornada davant de les Torres de Serrans 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.6, c.1-4. Memòries mestres. 
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6. POBLACIÓ: CASTELLÓ DEL RUGAT. Col·legi Nacional “Virgen del Remedio”. 
6.1 Mestre: Juan Ubeda Martí. Curs: 1976-77, 1977-78, 1978-79 i 1979-80. 
De les activitats dins l´aula cal destacar les programades per a treballar “el clima”, com 
l´elaboració d´una estació meteorològica i l´arreplegada de dades de l´estació a partir de  
les quals es treien conclusions per a l´estudi de la vegetació mediterrànea [AP]. 
També és interessant com per a l´estudi dels ecosistemes característics del territori el 
mestre utilitzava un recurs com l´elaboració d´un itinerari. En estos casos apareix el 
nom de didàctica en el títol dels temes: “Didàctica de la naturalesa a través d´un 
itinerari. Zona seca: estribacions de la serra del Benicadell” i “Didàctica de la naturalesa 
a través d´un itinerari. Zona humida: l´horta” [UE], [AP]. En el recorregut dels 
itineraris, s´observava els efectes de l´erosió en zones on la vegetació havia sigut 
destruïda pels incendis, els treballs dels agricultors per defendre els seus terrenys 
abancalats de l´erosió, el naixement de noves zones vegetals amb la col·laboració en la 
plantació de pins en l´entorn de la població, els cultius típics o les pedreres d´argila de 
la zona [UE], [CTSA]. 
 
Para amar la naturaleza, conservarla y defenderla es necesario, antes que nada, 
conocerla. Por ello mis actividades es este campo han ido dirigidas a poner en 
contacto a los niños con ella. Muchos de ellos son hijos de agricultores y 
conocen el campo pero no han comprendido lo que éste significa para la vida 
del hombre174 [EA/EDS]. 
 
6.2 Mestre: Patrocinio Frasquet Escrivà. Curs: 1978-79, 1979-80, 1980-81 i 1981-82. 
El ambiente rural en el que se desarrollan los niños se hace propicio para el 
desarrollo de numerosas actividades que en otros ambientes no se pueden tener. 
Los niños viven en contacto con la naturaleza, y el estudio D´esta manera 
natural es uno de mis objetivos...Hemos salido de classe con folios y lápices, 
hemos recorrido los alrededores del pueblo y hemos observado lo maravilloso 
de la Creación. Los niños han hecho dibujos y han escrito redacciones 
explicando todo lo que observan, y exponiendo sus deseos de conservarlo todo 
como lo ven o mejor aún, repoblando ellos con sus propias manos algunos 
trozos de monte desierto... Con estas salidas los niños han podido observar 
también los estragos que ocasiona la erosión y los trabajos que ha tenido que 
realizar el hombre en defensa de sus tierras. Han visto la aparición de nuevas 
tierras cultivadas en zonas estériles donde la mano del hombre ha sido la causa 
principal. También han visto los efectos desastrosos y devastadores del fuego en 
pinos que plantaron los niños hace ahora siete u ocho años, con unos preciosos 
pimpollos que han  desaparecido en un incendio intencionado. De ahí su ilusión 
y empeño de volver a repoblar zonas quemadas. También en classe tenemos 
                                                 
174 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
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nuestra naturaleza con unas macetas que los niños cuidan y vigilan su 
desarrollo175 [AP], [EA/EDS], [UE], [EV]. 
 
El text ens mostra una visió en part positiva de l´acció de l´home sobre el medi: 
trabajos que ha tenido que realizar el hombre en defensa de sus tierras (...) aparición 
de nuevas tierras cultivadas en zonas estériles donde la mano del hombre ha sido la 
causa principal. D´altra banda, són molt destacables dos suggeriments que feia el 
mestre per a millorar l´ensenyament a la localitat. En primer lloc, la revisió dels 
programes escolars adaptant els continguts que calia impartir amb l´entorn i la realitat 
del ambient. I en segon lloc, la realització de cursos de perfeccionament del professorat 
en qüestions pedagògiques amb la possibilitat d´intercanviar idees i experiències entre 
companys. Per tant, es pot dir que els cursos organitzats pel PER materialitzaven alguns 
dels suggeriments dels mestres. 
 
7. POBLACIÓ: CHELVA. Col·legi públic de Chelva. 
7.1 Mestra: María Fraga Monzó. Curs: 1978-79 , 1979-80, 1980-81, 1981-82. 
Cal destacar d´esta mestra que va ser l´encarregada d´infantil durant 35 anys (pàrvuls en 
aquell moment) exceptuant un curs escolar. Segons la mestra los programas 
desarrollados estos años han tenido el objetivo de educar e instruir a los niños en la 
defensa de la naturaleza, y fomentar en ellos amor, interés y curiosidad por la misma176 
[EA/EDS]. 
El programes tenien 60 minuts semanals de duració a l´aula que es complementaven 
amb excursions al camp en busca d´insectes, fulles i plantes de la flora de la comarca 
[UE]. Cada any els escolars participaven en el Día Forestal Mundial i s´els explicava el 
seu significat amb senzilleza per la seua curta edat [EA/EDS]. En les diverses eixides al 
camp es suggeria l´observació de les plantes en cada una de les estacions, distinguint 
arbres de fulla perenne i fulla caduca [AP]. Es procurava despertar la capacitat per a 
distinguir detalls i matissos. Les excursions es preparaven tenint present que havien de 
tindre una classe preparatòria i una posterior. Els alumnes feien col·leccions de fulles 
que els portava a fixar-se i identificar el seu tamany, forma, color, textura... [AP], [UE].  
 
8. POBLACIÓ: CHULILLA. Agrupación escolar mixta “Antonio Rueda”. 
8.1 Mestra: Mª Elena Moreno Minguez. Curs 1975-1976, 1976-1977, 1977-1978, 1978-
1979 i 1980-81 
La mestra era conscient de la necessitat de contacte amb el pares i mares, per la qual 
cosa va realitzar xarrades amb el pares cada dos mesos. Dins de les ciències naturals cal 
destacar el passeig pel riu Túria amb la finalitat del seu estudi [UE]. Els xiquets 
                                                 
175 A.D.P.V. E.9.4.6, c.3 Memòries mestres, 1982 
176 A.D.P.V. E.9.4.6, c.3 Memòries mestres, 1982 
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arreplegaven fulles de diversos tipus per a classificar-les i realitzar murals [AP]. Al mes 
de maig del 1976 van visitar la Llotja, el Palau de la Generalitat, el Mercat Central i el 
museu paleontològic la ciutat de València [ENF]. En el festival de final de curs es va 
realitzar un ball de jota chulillana per a recuperar este ball típic tradicional que estava 
oblidat en els darrers anys. 
En altra de les eixides programades es va visitar al castell de la localitat, on els alumnes 
exposaren dades sobre la història local que prèviament havien preparat a l´escola. 
També cal destacar la visita al charco azul, on es va explicar el fenomen de l´erosió, del 
qual posteriorment n’observaren en directe un exemple al canyó de Chulilla [UE]. En la 
mateixa visita es va descobrir per part de l’alumnat la presència de nius en les roques 
del canyó. 
Al igual que el curs anterior, abans de l´arribada de les vacances d´estiu es va realitzar 
una excursió a València ciutat i l´Albufera, amb un dinar a la platja i passeig en barca. 
A principi del curs 1977-1978 es va realitzar una visita al riu Sot (imatge 71), afluent 
del Túria [UE]. Els alumnes van fer un treball amd el tema ¿Qué te sugiere la 
naturaleza? En este curs el Patronat va portar al centre escolar la projecció de les 
pel·lícules i diapositives sobre la naturalesa que segons la mestra fueron seguidas con 
interés por los niños a pesar de su corta edad177 [ENF]. 
Cal destacar el concurs de dibuix ¿Qué le falta a tu pueblo? La majoria dels alumnes 
coincidiren en dibuixar un parc, un lloc on reunir-se i jugar, perquè en aquell moment 
ho feien a la plaça del poble amb el perill que suposava per la circulació de vehicles. 
Arran d'això, el centre escolar es va posar en contacte amb l´Ajuntament i van començar 
a tramitar la construcció d´un parc [CTSA], [CAC]. 
L´octubre del 1978 es va organitzar una eixida al paratge remanso las mulas al riu 
Túria. Els xiquets havien d´observar la naturalesa i arreplegar el que més els cridara 
l´atenció per a més tard exposar-ho al grup i estudiar-ho. Per grups es van preparar 
representacions de temes de la naturalesa. A tall d´exemple, un grup que havia 
arreplegat branques seques en l´eixida, va fer la simulació d´un bosc amb arbres morint-
se. Tots els animals del bosc que estaven tristos per la mort del bosc i demanaren a una 
fada que tornara a rebrotar. Tot va acabar en un ball d´alegria [EA/EDS], [UE], [TC], 
[AP]. 
La mestra va acudir al curs sobre “Defensa de la Naturalesa” organitzat pel Patronat i va 
quedar molt satisfeta pel conceptes apresos però també pel contacte generat amb 
companys d´altres centres rurals. Finalment, es va organitzar un festival nadalenc per a 
la arreplegada de fons que ajuden a la construcció d´un aula cultural [CAC]. 
                                                 
177 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1 Memòries mestres, 1979-80 
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Imatge 71:  Alumnes de Chulilla visiten el riu Sot. Fotografies extretes de la memòria d'un mestre 
enviada al Patronat (curs 1977-78) 
 
Font: A.D.P.V. E. 9. 4. 2 c.1. Memòries PER 1958-85. 
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El día de l´arbre es van plantar llavors i esqueixos que posteriorment aprofitaren per a 
decorar les aules i el pati. A més se n’encarregaren per grups de la cura i conservació 
[EA/EDS], [TC]. 
Els principals problemes que va detectar la mestra eren els següents: 
A causa de la falta de treball en les zones rurals els matrimonis jóvens emigraven a les 
ciutats i això suposava un descens en la matrícula dels alumnes, la cosa que era l’origen 
de la particularitat d´aules on convivien xiquets de diferent edats. També destacava la 
dificultat per a obtindre, per part de l´administració, material d´esport, didàctic, 
tocadiscos... Era el propi centre mitjançant festivals, rifes... el que obtenia els fons per a 
comprar eixe material. La mestra comentava que parece ser que la administración a la 
hora de repartir material (no subvención para material fungible) se olvida de estas  
pequeñas comunidades 178 . Finalment, la mestra denunciava que com que per al 
transport escolar s´aprofitava un mateix autobús per a localitats diametralment 
oposades, el xiquets havien de perdre un hora diària provocada per la concentración 
escolar. 
 
Se ha buscado como objetivo no solo el distraer a los niños sino también el 
formar en ellos hábitos de cooperación, de observación y el sacar un poco la 
escuela del recinto del aula y llevarla a la calle a los alrededores a un mayor 
contacto con los hombres y las tierras de la localidad 179 [UE], [TC], [AP], 
[CAC], [EV].  
 
Durant la primavera es realitzaven passejos pels voltants de la població [UE]. El primer, 
per la part regada del riu Túria que havia afavorit un espai d´horta que los chulillanos 
aprofiten per al cultiu de verdures i hortalisses. Allí, el alumnes podien observar, 
identificar i reconéixer el productes típics de l´horta i la temporada de cada producte 
[AP]. Després, en diferents grups [TC], es realitzava un mural que amb el lema Juestra 
Huerta arreplegava un estudi monogràfic molt interessant [CI], [In]. L´altre passeig era 
al conegut com el charco azul i tenia la finalitat d´estudiar el fenòmen de l´erosió. Els 
escolars debien d´observar i arreplegar tot allò que consideraren interessant per a 
després fer una posada en comú [TC]. 
El curs 1980-81 es va realitzar una tasca conjunta pares-escola que mereix ser destacada 
[CAC]. Amb la necessitat de millorar el pati i la impossibilitat de rebre diners per part 
de l´Ajuntament, el pares es van comprometre a buscar una solució. Es va organitzar un 
festival i una rifa per a recaptar diners. Amb eixos diners, es va comprar el material de 
construcció i el pares dels escolars van dedicar un dissabte per a millorar el pati 
construint una piscina de sorra, un tobogan d´obra, una jardinera per a fer tasques 
agrícoles i la plantació d´arbres que donaven ombra al pati. 
                                                 
178 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
179 A.D.P.V. E.9.4.6, c.4. Memòries mestres, 1983-84. 
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D’altra banda, es van realitzar reunions amb els pares i mares sobre diversos temes entre 
els quals cal destacar-ne la sexualitat [EpS]. Com indica la mestra, por ser un tema un 
tanto negado a estas gentes fue muy bien acogido se tomó parte en el diálogo y se pidió 
por parte de los padres siguieran las reuniones.180 
El mes de maig el festival-homenatge a les mares era una mostra no sols de les 
habilitats del escolars, sinó que tenia la finalitat d’acostar les mares a l´escola, ja que 
col·laboraven de manera entusiasta tant en la confecció de vestits com en la decoració 
del local. Les excursions es programaven per a treballar determinars continguts. A 
l´hivern, en l´eixida a la Virgen de la Vega (Terol) els xiquets veien per primera volta la 
neu, els escolars de cicle mitjà estudiaven el clima i els cultius de la zona, tipus de 
vivenda, vestimenta de zones fredes... També feren un estudi sobre les piscifactories ja 
que se’n passava per una a Arcos de las Salinas [UE], [ENF]. 
Com demostra el testimoni d´esta mestra de Chulilla, en moltes ocasions la figura de la 
mestra va ser l´encarregada de realitzar les funcions pròpies d´un agent de dinamització 
cultural al mon rural, organitzant activitats que posaven en contacte directe l´escola amb 
els habitants del municipi [CAC]. 
 
9. POBLACIÓ: L´ÈNOVA. Col·legi públic “Diego Salas Pombo”.  
9.1 Mestre: Angel Ferrero Roca. Curs: 1979-80, 1980-81, 1981-82 i 1982-83. 
Els alumnes de l´últim curs (8é EGB, 13 anys) va participar en les jornades de 
convivència d´un cap de setmana organitzades pel Patronat a Ademús. Les jornades van 
ser qualificades de positives pels mestres, per les relacions entre els xics i xiques i pel 
coneixement del Racó d´Ademús. El mestre va preparar activitats per a conscienciar els 
escolars de la necessitat de protegir la naturalesa. També va organitzar tasques de neteja 
d´una zona de pins i garriga molt visitada per la població del municipi en dies d´oci com 
ara Pasqua [EA/EDS]. 
 
Hemos insistido hasta la saciedad, de la necesidad de respetar la naturaleza, de 
no dejar tirados ni papeles, ni botellas, ni botes, etc. Ya que junto al aspecto 
antiestético, hay que añadir el que pueden ser causa de incendios. Y éstos han 
devastado de unos años a esta parte los montes más cercanos. Con el 
consiguiente perjuicio para los montes, así como su influencia negativa en 
nuestra climatología. Climatología que estamos sufriendo, sequía, calor 
excesivo, en definitiva, desertización. 
 
El mestre va insistir que els escolars respectaren l´horta que circumdava el poble, així 
com el jardins de la plaça i els arbres del pati de l´escola [EA/EDS], [CTSA]. 
 
                                                 
180 A.D.P.V. E.9.4.6, c.4. Memòries mestres, 1983-84. 
 275 
10. POBLACIÓ: FUENTERROBLES. Agrupació escolar mixta “Jesús Posada Cacho” 
(canvi de nom el 1980 a “Miguel de Cervantes”). 
10.1 Mestres: María Anuncia Araceli Cabaleiro Cabaleiro i Adela Monzó González. 
Curs: 1976-77, 1977-78, 1978-79 i 1979-80. 
Com activitat extraescolar destaca la plantació d´arbres el “dia de l´arbre” en 
col·laboració amb les brigades municipals. Els alumnes després havien de cuidar els 
arbres plantats al llarg del curs. Com que els arbres es van plantar a carrers prop de 
l´escola, els xiquets podrien conéixer el seu creixement durant la seua vida escolar i fins 
i tot posteriorment. També hi col·laboraren amb la col·locació de nius proporcionats per 
l’I.C.O.N.A. i amb la neteja d’uns quants paratges naturals [EA/EDS]. A més, amb la 
col·laboració de la Societat de Caçadors, els alumnes van ajudar a colocar aigua per a 
les perdius. Per a motivar els escolars es gratificava l´alumne que veia un niu i feia el 
possible perquè romanguera a l´arbre. Cal recordar que era molt normal entre el xiquets 
la “diversió” de destruir cada niu que trobaven al seu pas. Per a arreplegar tots els 
coneixements adquirits en eixe dia els alumnes els van plasmar en un mural. A més, tots 
els escolars van plantar un pi en el pati de l´escola [AP]. 
Les mestres van destacar que el curs organitzat pel Patronat sobre la defensa de la 
naturalesa era de gran valor pues nos ha enseñado cosas de gran importancia para 
mentalizar a los niños y que vean la responsabilidad de conservar a las especies y que 
no lleguen a su desaparición y conservar la naturaleza que nos rodea181. Dels temes 
tractas en eixe curs aplicaven els nous coneixements a l´aula com els relacionats amb els 
insectes i el seu estudi: evolució, alimentació, els seus sentits, etc o la identificació de 
plantes de l´entorn pròxim [UE]. D’altra banda, a causa de la gran quantitat d´incendis 
forestals que havien ocorregut durant l´estiu es va treballar amb els escolars a ser 
responsables i respectuosos amb la muntanya. També se’ls va fer entendre que el mont 
es de tots, per a gaudir-lo però també per a cuidar-lo.  
Per tant, moltes vegades les mestres, a més de contribuir a l´aprenentatge conceptual, 
van fer una labor d´Educació Ambiental modificant les conductes negatives sobre el 
medi i provocant un canvi actitudinal cap al respecte per la naturalesa. [EA/EDS], [EV], 
[AA]. 
Entre les activitats escolars cal destacar que es va crear un diari amb els treballs dels 
alumnes sobre temes propis del poble: arreplegada de les olives, matança del porc, torta 
de les festes patronals... D´altra banda, es van visitar una granja de porcs, la cooperativa 
vitivinícola i una champinyonera [ENF]. 
 
Aparte del programa oficial, procuramos romper la rutina con lecciones 
ocasionales que a veces marca la naturaleza con sus estaciones y fenómenos 
atmosféricos, y otras son sugeridas por algún acontecimiento local, comarcal, 
provincial, nacional o mundial. Algunas veces son los mismos niños los que 
suguieren el tema con alguna noticia o pregunta. Después de la correspondiente 
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explicación, aplican y demuestran sus conocimientos mediante redacciones, 
dibujos, manualidades, etc182.  
 
Aprofitar els fets que ocorren al nostre entorn pròxim com elements motivadors de 
l´ensenyament; l´utilització de notícies actuals; i l’interés per les preguntes plantejades 
pels alumnes. En definitiva, partir de situacions problemàtiques properes als alumnes 
facilita que l´aprenentatge siga significatiu, com destaquen autors com ara Pozo i 
Gómez (1998); Perales i Cañal (2000); Jiménez , Caamaño, Oñorbe, Pedrinaci i De Pro 
(2003); i Gil i Vilches (2005). 
 
11. POBLACIÓ: JARAFUEL. Centre escolar “Arias Andreu”. 
11.1 Mestre: Victorino González López. Curs: 1979-80, 1980-81, 1981-82 i 1982-83. 
Destaquen les excursiones als paratges més característics de la localitat on els alumnes 
de 7 i 8 de la E.G. B. (12 i 13 anys) van intervindre en la poda de pins que havien 
plantat anys anteriors  alumnes del centre [UE], [EA/EDS]. 
Es van realitzar intercanvis amb el centre escolar de Montaverner. En primer lloc, es 
van visitar els llocs més interessants de la zona com el castell de Almansa, la central 
nuclear de Cofrentes i el complex apícola d´Aiora. Posteriorment, es va visitar l´Olleria, 
Montaverner i algunes de les seues principals fàbriques com ara la industria tèxtil de 
tovalloles “Trovador”, la fàbrica de vidre “Levante” i la de plàstics “Momplast” [ENF]. 
El Mestre va destacar les jornades de convivències realitzades a l´Institut Valencià de 
Sordmuts, on va asistir a conferències sobre la degradació del medi ambient, la 
projecció de la pelicula Biotopo o la conferència sobre “Sexualitat i escola rural” pel Dr. 
Moreno, membre del centre de planificació familiar del Hospital General de la 
Diputació [EA/EDS], [EpS]. 
 
12. POBLACIÓ: MONTAVERNER. Col·legi públic Montaverner. 
12.1 Mestre: Salvador García Martínez. Curs: 1978-79 , 1979-80, 1980-81, 1981-82. 
Este col·legi rep el premi “Maria Carbonell” amb el treball titolat “Estudi d´un 
ecosistema fluvial” sobre l´estudi de la flora i fauna de les riberes dels rius que 
conflueixen a Montaverner, l´Albaida i el Clariano. 
El mestre va destacar la participació en les jornades de convivència de mestres 
contractas pel Patronat i en concret la conferència sobre l´escola rural d´Adolfo Maíllo 
García183. També van tindre el seu efecte les jornades de convivència on es va aprovar 
l´organització d´excursions per a l´intercanvi d´escolars entre diferents zones, ja que al 
                                                 
182 A.D.P.V. E.9.4.6, c.1. Memòries mestres, 1979-80. 
183 (1901-1995). Mestre d´escola rural i inspector d´ensenyament  Primari, va escriure diversos llibres i 
articles sobre temes pedagògics.  
 277 
poc de temps s´estava organitzant com a experiència pilot un intercanvi entre alumnes 
de les comarques de la Vall d´Albaida i La Vall d´Aiora. 
 
Al llarg dels cuatre anys de permanència del present contracte, i tal vegada per 
la influència de les jornades per a la defensa de la naturalesa, un dels meus 
objetius principals ha sigut el posar en contacte al xiquet amb la naturalesa, 
perquè l´aprecíe, perquè es done compte de la seua importància. 
La millor manera per a arribar a apreciar una cosa, és sense dubte, conéixer-la. 
Per això al llarg de estos quatre cursos he programat d´una forma sistemàtica 
una sèrie d´excursions, itineraris i eixides al camp amb la finalitat de conéixer 
els diversos aspectes: clima, situació geogràfica, flora, fauna... etc d´esta zona 
Montaverner, perteneixent a la Vall d´Albaida [UE], [EA/EDS], [In], [EV]. 
 
Els escolars van realitzer una sèrie de treballs sobre aspectes de la zona com ara, fauna 
mediterrànea, plantes autòctones, estudi del clima amb observacions meteorològiques, 
aprofitament dels recursos naturals locals (imatge 72), fauna i flora específiques dels 
rius Albaida i Clariano [EA/EDS], [AP]. En el seu testimoni el mestre reconeix 
l´aprofitament dels cursos de formació del professorat organitzats pel PER així com 
l´influència que van tindre en l´establiment de “l´importància de la naturalesa” com uns 
dels objetius de les seues classes.  
 
12.2 Mestre: José Martí Calvo. 
Sovint el fet de viure en un entorn rural en contacte amb la naturalesa suposava un 
avantatge en l´ensenyament de valors ambientals: 
 
Siendo hijos de agricultores y habiendo vivido prácticamente toda su vida en 
pueblos que equivale a decir en contacto con la naturaleza, se tiene un amor 
innato hacia ella, lo que supone que no es ningún gran esfuerzo el inculcar a los 
niños ese amor, máxime cuando ellos están en el mismo caso, y comprenden 
perfectamente los atentados que se hacen contra la naturaleza184 [EV]. 
 
D´altra banda, es interessant com el mestre feia ús de les notícies de premsa com a 
recurs per al coneixement del medi i de personatges relacionats amb la naturalesa [TA]. 
És el cas de la notícia de la mort de Félix Rodríguez de la Fuente que va ser el punt 
d´inici per a l´estudi de la seua vida, així com el valor de respecte a la naturalesa que 
volia trasmetre amb la seua obra [EA/EDS], [CTSA]. També feia ús dels fenomens 
atmosfèrics com a recurs, més encara si no eren usuals, com la neu, dins del contigut de 
l´aigua i el cicle de l´aigua [UE]. 
                                                 
184 A.D.P.V. E.9.4.6, c.3. Memòries mestres, 1982. 
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Així el narraven alumnes de 10 anys, este año hemos tenido un fenómeno atmosférico 
que hacía mucho tiempo no se había producido y que casi todos los niños en edad 
escolar no habíamos visto. Se trata de la nieve. 
 
Imatge 6: Treball sobre l´aprofitament dels recursos naturals locals. Alumna de Montaverner, 1983 
 
A.D.P.V. E.9.4.6, c.4. Memòries mestres, 1983-84. 
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12.3 Mestra: María Concepción Martí Vallés. 
De nou, el testimoni de la mestra ens mostra la mateixa situació: a les zones rurals el fet 
de viure en contacte amb la naturalesa n´afavoria el coneixement i valorització per part 
dels alumnes. 
 
no es difícil despertar en los alumnos el interés y el amor a la naturaleza, 
porque vivimos en pleno campo; desde nuestra clase vemos campos plantados 
de viñedos y árboles frutales a menos de 50 metros. Partimos de la base de que 
todos tienen conocimientos de la naturaleza, vivida realmente a diario y no a 
través de libros. En nuestra classe se explica con frecuencia el amor a la 
naturaleza, la necesidad de su conservación que va emparejada con nuestra 
vida185 [EA/EDS], [UE]. 
 
13. POBLACIÓ: SINARCAS. Col·legi Nacional “Ramón Laporta”. 
13.1 Mestres: Carmen Giner Valls, Enrique Sanchez Lopez, Ana Torres Sala. Curs: 
1977-78, 1978-79, 1979-80, 1980-81,1981-82 i 1982-83. 
És interessant com van organitzar les activitats extraescolars per nivells, augmentant de 
curs en curs la dificultat dels continguts que tractaven en les eixides i relacionant-los 
amb els continguts dels anys anteriors. En el primer nivell s´organitzava una eixida al 
parc de la localitat amb la finalitat d´observar la naturalesa a la tardor i arreplegar fulles 
seques per a fer un mural [AP]. També es visitava una vinya on s´observava la verema, 
els alumnes tastaven el raïm i participaven en la verema [ENF]. A més es visitava la 
cooperativa vitivinícola per a observar la recepció del raïm. El següent mes, es tornava a 
visitar per a veure el most en fermentació. Els alumnes oloraven el most i se´ls 
explicava el procés d´elaboració del vi. Els alumnes havien de fer un dibuix al·lusiu al 
tot el procés que havien observat. 
Altra de les activitats va ser una eixida per a buscar insectes (el tema estudiat eixa 
setmana). Es van arreplegar papallones, formigues, mosques, marietes... que es van 
introduir en un pot per a portar a classe on es va parlar del seu cicle de vida i després en 
el pati es van deixar marxar [UE]. D’altra banda, aprofitant la nevada que es va produir 
a l´hivern, els escolars van fer un ninot de neu i van treballar els canvis d´estat de 
l’aigua a partir d´observar com es fonia la neu en les seues mans. Uns dies de pluja es 
van aprofitar per a parlar-ne de la importància i del cicle del aigua.  
Els alumnes del segon nivell van podar els rosers del col·legi acompanyats per un agent 
de l´extensió agraria [CTSA]. Un altre dia van aplicar allò aprés per a podar unes 
vinyes. També van realitzar una excursió a la Finca de las Herradas per a buscar fongs. 
Van treballar l´observació i diferenciació dels comestibles i els verinosos [AP], [UE]. 
Els mestres van comentar que els alumnes coneixien molt bé els fongs. Els alumnes 
també van visitar una granja avícola, on es va parlar als escolars dels diferents sistemes 
                                                 
185 A.D.P.V., E.9.4.6, c.4 Memòries mestres, 1983-84. 
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de funcionament d´una granja, l´arreplegada de ous, l´alimentació dels animals... Un 
altre dia es feia l´eixida al “Regajo” per a observar el peixets en el seu medi. Per a 
treballar els animals salvatges i domèstics es va confeccionar un mural amb retalls de 
revistes, cromos, dibuixos... En el cas del vegetals, els alumnes van arreplegar pels 
voltants de l´escola la major quantitat de flors per a clasificar-les en silvestres i 
conreades [AP], [ENF]. 
Per la seua banda, els escolars del tecer nivell es van organitzar per equips [TC]. Havien 
de preguntar al llauradors de la localitat i fer una relació de tots els treballs que feien a 
la tardor per a finalment presentar esta relació ilustrada amb dibuixos [CTSA]. 
Aprofitant la proximitat d´unes parceles dedicades al cultiu de cereals, es feia una 
excursió per a observar-ne la sembra. Els alumnes havien de treballar les diferències 
entre la sembra manual i a màquina [AP]. A més, havien d’entrevistar la gent major del 
poble per a confeccionar un llibre de refrans populars [CTSA], [In]. 
El “dia de l´arbre” els escolars de tots els nivells plantaren arbres en el parc de la 
localitat on es va fer una explicació de la necessitat i la utilitat de les plantes. Els 
alumnes tornaven els següents anys al parc del municipi per a comprovar els resultats de 
la plantació de l´any anterior [EA/EDS]. 
Al llarg del curs es programava la visita a la fàbrica de taulells per a conéixer com es 
feien les teules. Els alumnes portaven fang a l´escola per a modelar figures que més tard 
asssecarien al sol per a després pintar-les. Els alumnes també van eixir per a capturar 
sargantanes i observar-les a classe com aplicació del tema de rèptils. Tot seguit, es 
passaven diapositives per a comparar-les amb les capturades [AP], [UE]. Per a l´estudi 
de les adaptacions de les plantes, el mestre va organitzar una arreplegada de plantes que 
posseeixen medis per a la defensa com ortigues186, rosers187 o ruda188, i l´elaboració 
d´un herbari [UE], [AP]. 
Continuant amb l´estudi de les plantes, el mestre va preparar-ne una sèrie d´experiències 
sobre la reproducció mitjançant l´ús de llavors, amb la sembra de fessols en un got de 
cristal amb terra; estaca, tallant l´esqueix d´un gerani i planta-lo a un test; capﬁnament, 
soterrant una branca, sense tallar, en altre test amb terra. Als pocs dies els alumnes 
podien observar el desenvolupament dels arrels i podien separar les plantes en el cas del 
capﬁnament [AP]. 
Per a altre treball, els escolars havien de preguntar els caçadors i confeccionar una llista 
de les regles que han de mantindre en la caça, així com un llistat dels animals salvatges 
que existien en la comarca i si n’hi havia cap en perill d´extinció. També havien 
d´elaborar un niu amb diferents materials (cotó, fang...) imitant els que fan els pardals 
per a després posar-los en el parc de la localitat. Cal destacar com el mestre treballava el 
comportament i les accions per a mantindre neta la naturalesa quan es feien excursions i 
                                                 
186 Ortiga es el nom comú de les plantas del genere Urtica. 
187 El genere Rosa está format per un grup d´arbustos espinosos i florits de la familia de les rosáceas. Se 
denomina rosa a la flor dels membres d´este genere i rosal a la planta. 
188 La ruda (Ruta) és un génere de subarbustos sempreverds de la família de les Rutaceae. L´espècie més 
coneguda és la ruda comú Ruta graveolens. 
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eixides.  Els alumnes havien de elaborar un llistat de coses que podien fer per a 
contribuir a la defensa de la naturalesa [EA/EDS], [AP], [CTSA]. El següent testimoni 
del mestre Enrique Sánchez ens mostra com els mestres rurals tractaven d´aplicar els 
seus coneixements en metodologies més innovadores en les aules rurals: 
 
se desarrollan actividades encaminadas a conseguir la educación integral del 
alumno. Empleo sistemas de enseñanza personalizada y en equipo [TC]. Le doy 
preponderancia a la escuela activa (Escuela Moderna pedag. Freinet) y tengo 
muy en cuenta el medio rural donde se implanta y doy la enseñanza. Ensayo 
también un sistema de organización para el funcionaminto del centro basado en 
la libertad y responsabilidad. Se distribuyen por grupos y ellos mismos 
controlan la distribución de material y disciplina en classes y pasillos 189 [EV], 
[TC], [CAC]. 
 
D´altra banda, el mestre destacava la convivència de tres dies dels escolars de segon 
cicle a l´albergue de muntanya a la serra de Gredos. L´activitat va ser avaluada pel 
claustre de professors com molt positiva en els aspectes de convivència i coneixement 
del medi [EV], [CAC]. Els escolars van fer un treball sobre Navarredonda (Àvila) 
arreplegant-ne informació sobre aspectes geogràfics, climatològics, de població, 
economia, i dades culturals i de costums mitjançant entrevistes als habitants[UE], [In], 
[AP]. 
 
14. POBLACIÓ: TORRE BAJA (ADEMÚS). Agrupació escolar mixta Torre Baja. 
14.1 Mestra: María Mateo Gómez. Curs: 1978-79, 1979-80, 1980-81 i 1981-82. 
Cal destacar que la mestra en la etapa d´infantil treballava mitjançant la metodologia de 
centres d´interés, en concret va proposar “les estacions” amb els següents continguts: 
Tardor: la temperatura, la verema, les ametles, les pomes, la pluja, els fongs, l´arc de 
Sant Martí, l´aigua i el caragol (imatge 73). 
Hivern: la neu, la granja i els animals, la vaca, l´ànec, el porc, les gallines, la cabra. 
Primavera: el desgel, les fulles, l´oroneta, les flors, la flor del bresquiller i del pomer, les 
roses, els geranis, els clavells i les margarides. 
Quant als primers cursos de primària (primer i segon de l´EGB, 6-7 anys), en referència 
a temes relacionats amb la naturalesa, destaca com la  mestra feia ús d´un poema que 
recomana cuidar la naturalesa. La mestra entenia que este motivo puede servir para que 
los escolares tomen conciencia de la importancia de la conservación de la naturaleza 
                                                 
189 A.D.P.V. E.9.4.6 c.2 Memòries mestres, 1981. 
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en todas sus formas animadas e inanimadas, tanto como origen de belleza como 
generadora y mantenedora de la vida190 [EA/EDS], [AA]. 
 
Poema 
La vieja corneja 
la abubilla vieja 
van a la colina, 
las dos son vecinas 
les gusta ese pino 
cerca del camino 
para ver quien pasa 
el bosque es su casa 
leñador espera: 
nocortes las ramas 
donde el estornino 
esconde su nido, 
o el cuco cuquea, 
o el moño-arrendajo 
imita a los grajos 
no cortes el arbol 
leñador, espera. 
 
Després de la narració, la mestra explicava les parts que té la poesia i les tranformacions 
que es poden fer amb els elements bàsics de la naturalesa en profit dels humans així 
com l´importància que té la conservació adecuada de la naturalesa [In]. Per a treballar el 
poema, en primer lloc, el copiaven en un full que decoraven amb dibuixos d´abres i 
animals, fins i tot amb l´elaboració d´un arbre en paper satinat. Tot seguit, els alumnes 
treballaven el vocabulari de les paraules que no entenien del poema i la comprensió 
lectora al respondre a les següents preguntes del text: Què diu el poema? Per què s´ha de 
proteguir la naturalesa? A més de l´home, què elements poden destruir el bosc? Què 
pasa quan un pinar es destrueix? On solen construir els pardals les sues vivendes? 
Coneixes el nom d´alguns arbres? Per últim, els escolars havien de triar un animal, 
retallar-lo en cartulina, pintar-lo, i pegar-lo en un full per a escriure’n les principals 
característiques [AP]. 
 
 
                                                 
190 A.D.P.V. E.9.4.6, c.3 Memòries mestres, 1982. 
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15. POBLACIÓ: TUÉJAR. Grupo escolar “Ramón Laporta”. 
15.1 Mestre: Marcelina María Martínez Cubel. Curs: 1976-77, 1977-78, 1978-79 i 
1979-80. 
En molt casos els mestres incloïen com peça fonamental de la seua programació 
aspectes actitudinals com l´estima per la naturalesa. Los programas desarrollados 
durante estos cuatro años han tenido por objeto educar e instruir a los niños en la 
defensa de la naturaleza y fomentar en ellos el amor, el interés y curiosidad por la 
misma191 [EA/EDS]. 
Les activitats extraescolars realitzades eren molt nombroses: plantació d´arbres al “dia 
del arbre”; búsqueda d´espècies arbóries poc comuns en la flora local; recol·leccions de 
fulles i plantes perjudicant el menor possible i prenent conciència de l´acció devastadora 
que realitza l´home en medi ambient; identificació i clasificació d´insectes perjudicials i 
les plagues més frequents del territori. A la tardor, es penjaven als arbres les jaules-
refugi perquè, arribat el moment, hi pugueren anidar els pardals. També es feien 
pràctiques per a identificar i tractar la processionària (Thaumetopoea pityocampa). Com 
als estius d´aquells anys va haver-hi incendis de manera continuada, es va treballar 
l´assumpte a les aules fent un informe de les seues conseqüències econòmiques i 
ecològiques [UE], [AP]. 
 
Se han hecho diversas excursiones en las que se ha sugerido, solo al alumno, y 
aprovechando su inclinación a los hechos concretos se ha recabado la atención 
del mismo hasta despertar una actuación activa que le ha llevado a la 
observación natural, despertando así su capacidad para distinguir detalles y 
matices... Las actuaciones de los escolares se ha procurado que fueran activas y 
personales y que las feflejaran en sus cuadernos, con anotaciones espontáneas y 
apuntes que les permitieran hacer análisis posteriores192 [UE], [AP]. 
 
Resulta molt interessant com els mestres junt a l´organització d´una excursió rebien una 
classe preparatòria i una altra posterior. També, procuraven repetir la mateixa excursió 
en diferents estacions perquè els escolars pugueren advertir la diversitat que existeix en 
la naturalesa marcades pel cicle anual. 
 
Ha predominado en toda la enseñanza la presentación de hechos concretos 
superando en todo lo posible teorizar. Los alumnos han discutido en la classe 
aclaratoria sus observaciones y las conclusiones a que han llegado. Tienen 
iniciada una colección de insectos que han ido recolectando en las salidas, y 
que por iniciativa propia quieren aumentar este verano mediante excursiones 
programadas por ellos [UE], [AI], [Ar], [AP]. 
                                                 
191 A.D.P.V. E.9.4.6 c.1 Memòries mestres, 1979-80. 
192 A.D.P.V. E.9.4.6 c.1 Memòries mestres, 1979-80. 
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Para educar al niño en la defensa de la naturaleza he tenido presente la innata 
curiosidad que siente él por lo animales, las plantas y la naturaleza en general. 
Valiéndome de este atractivo y de la enorme posibilidad que acá tenemos de la 
observación directa he programado y realizado, uno por cada curso, los 
siguientes apartados que en años sucesivos se han cumplido [EA/EDS], [AP]. 
 
Cal destacar del paràgraf anterior la importància que el mestre donava a la participació 
dels alumnes en la construcció del seu propi coneixement més enllà de la presentació 
del coneixement ja elaborat, un plantejament que connecta amb la proposta 
d´aprenentatge per indagació o investigació [AI]. 
Els programes dels que parlava la mestra son: 
1º Repoblació forestal. 
Es treballava la funció d´oxigenació dels boscos, així com l´acció que tenen per 
a la regulació de la pluja i les temperatures, els beneficis que reporten els boscos, 
la intervenció de l’I.C.O.N.A, les zones repoblades del municipi, la funció de la 
repoblació, les zones muntanyoses d´interés turístic de la comarca i la seua 
conservació, els incendis forestals i com evitar-los mitjançant la pràctica de la 
prudència [EA/EDS]. 
2º Els arbres. 
Consistia en la identificació i classificació d´arbres forestals segons les zones 
climàtiques, les parts d´un arbre, la secció d´un tronc, les parts d´una fulla, la 
clasificació de fulles i els productes forestals [UE]. 
3º Els insectes. 
Es treballava la relació dels insectes amb l´home, els insectes beneficiosos i 
perjudicals, les col·leccions d´insectes, on i quan buscar-los, com estudiar-los, el 
material necessari per al seu estudi, el cicle de vida d´alguns exemples com ara 
l’abella (Apis mellifera), la processionària (Thaumetopoea pityocampa) o la 
formiga de la fusta (Camponotus spp.) [UE], [CTSA], [AP]. 
4º Les papallones. 
S´estudiaven les principals característiques de les papallones, les parts del seu 
cos, una introducció a la clasificació segons les nerviacions, la caça de 
papallones tant diurna com nocturna, mètodes de conservació de col·leccions i la 
identificació de les principals papallones de la zona [UE], [AP]. 
L´organització d´estos programes era molt interessant perquè es combinaven classes 
teòriques amb activitats extraescolars per a completar-les i enriquir-les, com ara 
l’elaboració de col·leccions d´insectes, fulles, minerals, anàlisi de terra, germinació de 
plantes... etc [ENF]. 
Com podem deduir d´estos testimonis, els mestres empraven una metodologia activa on 
les classes pràctiques tenien una certa relevància davant un ensenyament merament 
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memòristic. Les eixides estaven contextualizades amb una classe preparatòria i una de 
síntesi posterior a l´eixida, on el mestre aclaria les observacions i les conclusions a les 
que l´alumne havia arribat. A més, el mestres empraven la curiositat dels alumnes com 
estratègia per a l´inici del aprenentatge (he tenido presente la innata curiosidad que 
siente él por lo animales, las plantas y la naturaleza en general). Això motivava els 
alumnes per a continuar l´aprenentatge més enllà del període escolar (este verano 
mediante excursiones programadas por ellos). D´altra banda, a més del continguts 
conceptuals tenien en compte aspectes procedimentals com l´observació guiada o la 
capacitat per a distinguir detalls. 
 
15.2 Mestre: Luis Vicente Lizaso. 
Com casos anteriors, este mestre preparava excursions precedides per classes 
preparatòria i seguides d’una altra de conclusions. Prèviament a la visita dels llocs més 
típics de la zona per a estudiar les diferents tipus de plantes, insectes i minerals, el 
mestre entregava als escolars uns fulls amb les característiques generals de la zona que 
anaven a visitar. Posteriorment, es feia una recopilació de tot el trobat i quedava en el 
centre una col·lecció d´insectes i minerals. En les exposicions de final de curs, els 
escolars presentaven les col·leccions elaborades amb material arreplegat durant les 
excursions al llarg del curs i per pròpia iniciativa particular. 
 
Amor y respeto basados esencialmente en el conocimiento exhaustivo del propio 
medio físico donde vive el muchacho, para que partiendo de esta realidad 
concreta, pueda posteriormente ampliarla a todos los demás ámbitos en que se 
desenvuelva. 
La observación directa y el posterior estudio y análisis de la misma han sido los 
pilares fundamentales de este trabajo, procurando evitar en todo momento la 
teorización y el memorismo, que solo conllevan a una valorización superficial y 
utópica del mismo [AP]. 
He contado siempre con el interés y predisposición de los muchachos para la 
realización de las actividades, dado que el tema les atrae profundamente, cosa 
lógica por ser una parte viva de su propio ambiente personal. Muchas son las 
posibilidades que ofrece el contacto permanente con la naturaleza, lo cual, es ya 
un punto a favor para poder desarrollar estas actividades193 [AA], [EA/EDS]. 
                                                 
193 A.D.P.V., E.9.4.6, c.4 Memòries mestres, 1983-84 
Imatge 7: Material elaborat pels alumnes. D'esquerra a dreta i de dalt a a baix, vinyetes sobre accions correctes i incorrectes en boscos, la contaminació dels rius, els 
xops i la tardor 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.6, c.2 Memòries mestres, 1981.
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Imatge 8: Diferents eixides dels alumnes de Tuéjar a l´entorn natural pròxim. Reproducció parcial 
de la memòria d’un mestre (curs 1982-83) 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.6, c.3 Memòries mestres, 1982. 
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Destaca com a pesar de tindre programada l´activitat, el mestre tenia en compte la 
iniciativa dels escolars: las muchas iniciativas personales de ellos mismos, las cuales 
eran siempre lo más positivo de toda la actividad. 
Deprés d´un dia plenament actiu sobre l´estudi del medi, els escolars rebien una xarrada 
en plena naturalesa sobre les característiques de la zona i els problemes que es 
plantejaven a tots els municipis per a mantindre en bon estat el patrimoni natural. A 
més, el mestre destacava els debats realitzats a classe i preparats pels escolars sobre 
temes com ara els incendis forestals, causes i consequències per al medi natural; neteja i 
conservació de la muntanya; protecció i conservació de la fauna; respete i cura de la 
naturalesa... [EA/EDS]. En referència a la plantació d´arbres al “dia de l´arbre” el 
mestre afirmava que 
 
previamente a la plantada, los muchachos y yo, hemos estudiado el terreno 
dedicado a la misma, haciendo una valoración conjunta de la misma, en cuanto 
a los beneficios que ello puede reportar al bien del municipio, haciendo especial 
hincapié en el respeto que debían tener por su habitat rural [CTSA], [CAC].  
 
És important com els alumnes interioritzaven els valors ambientals en estes eixides, tal 
com arreplegava el mestre en la memòria:  es digno de admirar el cariño con que todos 
cumplen esta misión y la satisfacción que les deja el haberse responsabilizado esta 
misión para el bien común [EV]. 
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 4.2 AÀLISI DELS TREBALLS PRESETATS ALS PREMIS 
APARISI I GUIJARRO I MARIA CARBOELL 
El Patronat en la sessió del mes de maig de 1959 va nomenar una ponència per a 
l´estudi dels treballs presentats i seleccionar-ne els guanyadors. Amb el dictamen 
s´acordava una sessió plenària especial abans de novembre per a la concessió dels 
premis. Els treballs eren elaborats pels escolars amb ajuda dels mestres i es basaven en 
llibres, revistes, diaris com a font informativa però també en l´observació directa de la 
localitat i la província mitjançant passejos i visites escolars. A continuació es realitzava 
una anàlisi qualitativa dels treballs elaborats pels alumnes, dirigits pels seus mestres, per 
optar als premis Aparisi i Guijarro i Maria Carbonell que el Patronat concedia als 
col·legis. Es parava especial atenció als plantejaments didàctics de les propostes. 
L´anàlisi es dividia en tres apartats: 
1. Anàlisi del pla de treball seguit pels mestres i els seus alumnes per a l´elaboració 
del treball. 
2. Anàlisi de les diferents propostes incloses dins dels treballs presentats pels 
col·legis. Podem trobar: periòdic manual, àlbum històric i geogràfic, fitxes, 
murals temàtics, quaderns de naturalesa i quaderns de geografia i història. 
3. Anàlisi de les estratègies i orientacions didàctiques emprades en els treballs: 
argumentació, notícies d´actualitat, utilització de diferents fonts bibliogràfiques, 
elaboració de taules, esquemes i anàlisi de dades, foment del debat i 
desenvolupament d´actituds de protecció del medi. 
 
El procediment que hem emprat ha sigut el mateix que en l'apartat anterior. Hem tractat 
d'identificar els items establits en la recerca (TC, EA/EDS, UE...) en les propostes 
presentades pels col·legis. 
A l'Arxiu  de la Diputació solament queda una mostra limitada de tots els treballs que es 
van lliurar al PER, de tal manera que s'ha procedit a analitzar la totalitat dels treballs 
que encara es conserven provinents dels col·legis González Gallarza d´Alaquàs, Virgen 
del Remedio de Castelló del Rugat i Cervantes de València, que poden constituir una 
mostra a tall d´exemple. La temàtica dels premis passa per tres èpoques. Una primera 
(anys cinquanta i seixanta) on es pretén destacar la història contemporànea i el 
desenvolupament econòmic donant una gran importància al Glorioso Movimiento 
Jacional. Una segona època als finals dels anys seixanta i principi dels setanta, on es 
continua parlant de geografía, història i desenvolupament econòmic però en què 
s´introdueix l´educació cívica. I per últim, els anys setanta on la temàtica dels treballs es 
centra més en aspectes ambientals, en l´importància de la naturalesa i la seua utilització 
com a recurs didàctic. 
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1. Anàlisi del pla de treball seguit pels mestres i els seus alumnes per a l´elaboració 
del treball. 
En el cas del col·legi González Gallarza d´Alaquàs s´assenyala que los cuarenta niños 
de la clase se han dividido en diez grupos [TC], cada uno con un responsable. Los 
escolares han leído, comentado, observado, preguntado, valorado y deducido, 
desarrollando su capacidad y aptitudes, concretando en los cuadernos, fichas y murales 
el resultado de las actividades [AP]. 
Más que la memorización de hechos y situaciones concretas, hemos tendido a la 
formación de ACTITUDES y CRITERIOS en los alumnos. Juestro método de trabajo 
ha consistido en una PARTICIPACIÓJ ACTIVA de los alumnos, a través de la 
búsqueda e interpretación de las fuentes, entrevistas y discusionés a dirigidas, visitas a 
centros sociales, museos, monumentos, fábricas...  informaciones de actualidad diarias, 
valiéndose de la imagen (prensa, radio, televisión...), elaborando MAPAS y MURALES, 
y desarrollando el TRABAJO EJ EQUIPO, todo ello, muy eficiente para evitar el 
carácter teórico del sistema educativo194 [ENF], [AI], [UE], [TC], [AP]. 
En el cas del C.N. Virgen del Remedio de Castelló del Rugat totes les activitats se han 
desenvolupat fóra de la classe. Cada setmana es destinaven de trenta a cinquanta 
minuts per a la posada en comú i anàlisi de dades. La formació dels equips ha sigut 
totalment espontània, trencant els esquemes d´equips de classe. Els equips, de 5-6 
escolars, són mixtos, la majoria, i no sempre del mateix curs. S´han emprat  distintes 
tècniques de dinàmica de grups segons el tema. La missió del professor ha consistit a 
assenyalar els objectius, orientar cap a la cerca de material i actuar de moderador. El 
sistema de treball seguit ha sigut el d´estudi directe de la naturalesa i 
l´experimentació195 [AP], [TC], [In]. 
Els treballs fomentaven entre els escolars els hàbits cívic-socials i la protecció del 
paisatge, les plantes i animals. També n’hi havia que resaltaven l´importància de la 
família en l´educació i en l´ensenyament [EA/EDS], [In], [EV]. 
 
2. Anàlisi de les diferents propostes incloses dins dels treballs presentats pels 
col·legis. 
Seguidament passem a analitzar els diferents propostes incloses en els treballs 
presentats des de l´any 1972 fins al 1976 per a optar al premi Aparici i Guijarro. Per una 
banda, hem estudiat el Periódico Manual, un quadern fet pels propis alumnes amb 
col·laboració del mestre on es redactaven els principals esdeveniments ocorreguts al 
llarg del curs escolar, però no només aixó, també era el mitjà per a parlar de temes soci-
culturals com l´emigració, per a apropar els alumnes a les institucions com la Seguretat 
Social, la Diputació, els ajuntaments, la ONU, fins i tot per a treballar l´educació cívica 
i valors com la solidaritat, el comportament adecuat al carrer i llocs públics, el repecte al 
majors i al medi ambient... [In], [EV], [EA/EDS], [CTSA]. 
                                                 
194 A.D.P.V. E.9.4.7 c.2. Premi Aparisi i Guijarro 1974-75. 
195 A.D.P.V. E.9.4.7 c.2. Premi Aparisi i Guijarro 1975-76. 
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Els escolars utilitzaven retalls i fotografíes de premsa, dibuixos, mapes, etc. Resulta 
molt interessant perquè en estos quaderns, després de presentar una notícia o 
informació, es preparaven una sèrie d´activitas que s’hi relacionaven, com ara activitats 
de completar la frase, preguntes tipus test, preguntes de resposta curta, vocabulari... Cal 
destacar que estes activitats eren preparades pels propis alumnes [AP]. 
Altra activitat que apareix al Periódico Manual són les transcripcions de diàlegs 
socràtics entre el mestre i els alumnes, i les conclusions a què s´arribaven. El mestre 
guiava la conversa sobre la temàtica que volia tractar i intercalava altres activitats com 
lectures, dibuixos o dictats. En analitzar el Periódico Manual hem observat com les 
principals notícies estaven relacionades amb la construcció de grans obres i 
infraestructures com ara el Plan Sur de València, el pont de la avinguda de Peris i 
Valero a València, l’autovia al Saler, la nova estació ferroviària a Gandia per a l´eixida 
de trens amb taronges, la restauració de la Catedral de València i de la plaça de la Verge 
o la construcció de edificis com la Casa de la Juventud a València. En les poblacions 
més rurals destacaven molt les notícies relacionades amb la mecanització agrària. 
D´altra banda, també començaven a aparéixer notícies relacionades amb la 
contaminació de les aigües de l´Albufera on es destacava la desaparició d´espècies de 
fauna d´este entorn [EA/EDS]. 
Els escolars també elaboraven un album historicogeogràfic on dibuixaven mapes 
físics, climàtics i politics, i arreplegaven il·lustracions del llocs i monuments  més 
emblemàtics de la regió on vivien pero també de la província i de diferents parts 
d´Espanya [AP]. En alguns albums de geografia d´Espanya podem observar que en la 
divisió política encara existia la regió de Castilla la Vieja, de Castilla la Jueva, i la de 
León (annexionada a Castilla la Vieja per a formar Castilla y León en la nova divisió de 
les comunitats autònomes), o com la regió de Murcia s´incloïa en la actual província 
d´Albacete. També apareix el Sahara espanyol com a regió d´Espanya. 
Altre material que preparaven els alumnes són les fitxes, d´una banda per a la defensa 
de la naturalesa i d´altra d´educació cívico-social. Estes fitxes contenen una sèrie 
d´activitats com ara lectures i preguntes, transcripcions i obtenció de conclusions a 
partir de textos, redaccions,  dibuixos per a acolorir... [EA/EDS], [In], [EV]. 
En el cas del col·legi González Gallarza d´Alaquàs, en les fitxes en defensa de la 
naturalesa,  primer els alumnes copiaven per ordre els 10 manaments de protecció del 
medi ambient; tot seguit feien alguna activitat relacionada amb els manament 
[EA/EDS], [EV], (imatge 75). En alguna trobem alguna idea errònia com la superioritat 
dels humans respecte a la resta dels éssers vius fomentada per una visió jeràrquica de la 
naturalesa que a hores d´ara encara la podem trobar. Després es llegia el segon 
manament del medi ambient Jo matarás ni dañarás a un animal, sinó en defensa 
propia, pues tanto él como tú formáis parte del equilibrio de la Jaturaleza que 
mantiene la vida. I es preguntava els escolars què significava que l´home es el rei de la 
creació. 
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Imatge 9: Manaments de la naturalesa. Premi Aparici i Guijarro i M. Carbonell. Col·legi Alaquàs 
 
 
 
                       
              Font: A.D.P.V. E.9.4.7 c.2. Premi Aparisi i Guijarro 1974-75. 
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També s´elaboraven unes fitxes més grans anomendades fitxes murals temàtiques on 
primer, l´escolar practicava l´expresió plàstica fent algun tipus de dibuix o collage junt a 
un text que parlava de la mateixa temàtica. Després, el mestre preparava alguna activitat 
com preguntes, vocabulari o dictat relacionat amb la temàtica, fins i tot activitats 
multidisciplinars [In]. A tall d´exemple una fitxa mural temàtica de la província 
d´Alacant mostrava el cultiu de raïm amb dades de superfície cultivada i volum produït 
de la varietat mistel·la. L´activitat anava enfocada a determinar el litres que té un 
hectòlitre (unitat de volum normalitzada en la indústria del vitivinícola) i els m2 que té 
una hectàrea (unitat de superfície que emprada en zones rurals) [CTSA]. 
Els alumnes també elaboraven uns quaderns de la naturalesa i de geografía i història. 
En el cas del C.N. Virgen del Remedio de Castelló del Rugat, el quadern de la 
naturalesa és un projecte titolat “Les zones rurals i el seu paper en la conservació de la 
naturalesa” [EA/EDS]. En ell, els alumnes distribuïts per grups [TC] treballaven els 
següents continguts: geologia, erosió, meteorologia, vegetació i ecologia. L´elaboració 
dels diferents apartats estaven adaptats a la programació del curs i suposava un contacte 
directe i observació de la naturalesa, arreplegada de materials i dades, estudi de les 
mostres al laboratori, classificació del materials, elaboració de gràfiques... [AP]. 
En finalitzar cada apartat, tots el treballs es posaven en comú i es contrastaven les dades 
i resultats del diferents grups [AI]. En este sentit, el mestre fomentava el debat, la 
discussió i l´argumentació dels alumnes llançant una pregunta que havien de discutir 
d´acord amb les conclusions que havien obtingut dels treballs [Ar]. Finalment, es feia 
una eixida per a observar i confirmar alguna de les qüestions tractades en els treballs 
[UE]. 
Pel que fa als quaderns de geografia i història, es dividia en quaderns de la localitat, de 
la regió, de les províncies de Castelló, València i Alacant i de la geografia d´Espanya. 
En ells, els alumnes descriuen les principals dades geogràfiques, demogràfiques, 
climatològiques, agrícoles i industrials, a més d´una breu aproximació històrica i 
comentaris dels principals monuments i personatges històrics, costums i tradicions, 
construccions típiques i principals activitats econòmiques de cada zona. 
En el cas dels quaderns de la localitat ens descriuen també les principals autoritats 
locals, les festivitats religioses, els principals fills il·lustres, els espais culturals, artístics 
i esportius. D´altra banda contenen entrevistes a personalitats importants com l´alcalde, 
el cap de policia, el director de la banda de música, el rector... Al quadern de la regió 
valenciana s´incloïa un atles estadístic amb mapes dibuixats pels alumnes amb les 
temperatures mitjanes anuals, la pluviometria, els dominis vegetals, la distribució de 
cultius, la densitat de població... a més de piràmides de població, taules i gràfiques amb 
la superfície i produccions dels principals productes agrícoles i la destinació de les 
exportacions [AP]. 
En analitzar estos treballs de la localitat i de la regió, podem observar com alguns 
conflictes socials i ambiental dels anys setanta encara estan vigents a hores d´ara 
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[CTSA]. És el cas de la destrucció i falta de protecció d´una de les construccions més 
típiques de València, la barraca. L´any 1975 els escolars del col·legi nacional Cervantes 
de València arreplegaven esta situació en els seus treballs mitjaçant retalls de premsa 
que denunciaven este fet. En ells es podia llegir com barraques encara habitades estaven 
en el àrea d´avanç de la Universitat Politècnica de València i es plantejava perquè no 
podien ser protegides i incorporades al projecte d´expansió de la universitat [ENF], 
[TA]. Hui en dia podem afirmar que eixa opció no va ser tinguda en compte. 
També en estos treballs queda arreplegat el debat social que es va suscitar al voltant de 
la devesa de El Saler i l´Albufera. En aquells moments d´urbanització massiva per a 
fomentar el desenvolupament, es plantejava la construcció d´urbanitzacions a l´entorn 
de la Devesa de El Saler, un espai d´alt valor natural. En este cas, com sabem, el 
projecte va començar però gràcies a la pressió ciutadana es va aturar. No obtant això, 
encara hui en dia queden restes d´aquell intent d´urbanització i en les últimes dècades 
s´han dut a terme diferents actuacions que han aconseguit recuperar zones de dunes i 
mallades que van ser destruïdes per a la construcció de carreteres o del passeig marítim 
vinculats al projecte d´urbanització [CTSA], [EA/EDS]. 
El mestre del Col·legi Nacional Cervantes de València, José García Llopis, presentava 
com àrea d´experiència social i cultural, una Lección-recorrido sobre lugares históricos 
y turísticos de la ciudad196 realitzada per grups de deu escolars. Els escolars realitzaven 
un vademécum de gran utilitat per al coneixement dels llocs visitats amb fotografies i 
dades obtingudes pels pròpis alumnes en la biblioteca del centre, amb la visita directa 
als monuments més importants de València i amb l´activa explicació del mestre [ENF]. 
Altra estratègia educativa emprada pels mestres rurals va ser la denominada Lliçó 
escolar, que podria comparar-se amb els actuals projectes. Consistia en un treball 
interdisciplinar partint d´un tema concret. A tall d´exemple analitzen la Lliçó escolar del 
mestre Cándido Salazar Salvador197  titolada Veinte años de paz bajo el mando de 
Franco (1960) per a treballar la Geografia econòmica de València. A causa del moment 
històric, moltes de les activitats tenen un alt component dogmàtic i d´exaltació de la 
figura del dictador que queden clares en el propi objectiu de la lliçó: Ensalzar la figura 
del Caudillo, autor de esta paz fecunda para la Patria. 
El document també exposa la metodología o leyes y principios educativos que se tienen 
en cuenta al explicar esta lección. Hi assenyala que hemos de procurar que la 
enseñanza de estos temas sea vivida por el niño haciendo que, insensiblemente, pase de 
lo conocido a lo desconocido; que sea práctica, intuitiva (en cualquiera de sus tres 
fases: objetiva, imaginativa o discursiva); que sea amena, interessante y activa198 . 
Malgrat el component ideològic resulta interessant analitzar la proposta que feia el 
Salazar. En primer lloc, començava mostrant imatges de diferents carrers, jardins, 
plaçes i monuments de València que els alumnes havien de identificar. Tot seguit, 
parlaven de l´origen dels noms establint-se un diàleg entre els alumnes i el mestre. Este 
                                                 
196 A.D.P.V., E.9.4.3 c.4. Expedients generals, 1971-72. 
197 Cap provincial del Servici Espanyol del Magisteri (S.E.M.) i Consejero de Educación Jacional. 
198 A.D.P.V., E.9.4.3 c.1. Expedients Generals, 1958-60. 
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feia un especial èmfasi en la Plaça del Caudillo i en la figura de Franco. En eixe 
moment, el mestre preguntava per les construccions que el govern de Franco havia fet i 
que els alumnes havien d´apuntar en un llistat. En eixe llistat apareixen escoles, 
universitats, cases, mercats, fàbriques, vaixells, pantans... Parlar del pantans era el punt 
de partida per a parlar dels usos de l´aigua (regadiu, centrals eléctriques, ús humà) i dels 
beneficis i conseqüències de la construcció dels pantans. Continuant amb la importància 
dels pantans per al regadiu, en un mapa d´Espanya havien de situar la regió de València 
i les tres províncies. Després a la província de València, els escolars havien de marcar 
les zones d´horta, de tarongers, d´arròs i de secà (raïm, garroferes i oliveres). Els 
alumnes realitzaven en fang, escaiola o plastilina, el mapa físic de la província i alguna 
senzilla maqueta. A més, havien de reproduir el mapa de la província en cartolina, situar 
els pantans ja terminats i els que estaven en construcció, indicar els terrenys de secà que 
havien sigut transformats en regadiu. Per a finalitzar esta part, el mestre proposava un 
problema del sistema mètric decimal per a calcular la superfície de transformació de 
regadiu de hectàries a fanecades, i la lectura de poesies i fragmeents literaris que 
parlaven de l´aigua, els rius, la riuda de València...En parlar de les produccions 
agrícoles s´introduïa la necessitat de la distribució i per tant de les infraestructures 
necessàries per al seu transport. Així es parlava dels principlas ports de la regió com ara 
el de Gandia, Castelló o València, de l´aeroport, de les carreteres i les línees de 
ferrocarril. 
En tractar la construcció d’infraestructures es parlava de les conseqüències com ara la 
destrucció de les muntanyes, així com dels diferents usos dels arbres (llenya, fusta, 
essències, resines), de la funció de la vegetació per a frenar l´erosió, de la necesitat de la 
reforestació, i la gran tasca que podien fer els alumnes ajudant en les campanyes de 
repoblació. 
 
3. Anàlisi de les estratègies emprades en l´elaboració dels treballs dels premis 
Aparisi i Guijarro i Maria Carbonell. 
En algunes de les fitxes es van treballar l´argumentació. En el cas del col·legi 
González Gallarza (Alaquàs), després de transcriure i llegir un text sobre la naturalesa 
es preguntava per què havien de respetar els arbres. Després de llegir el 6é manament 
del medi ambient Evitarás daños irreparables a personas y animales, no aplicando 
insecticidas, herbicidas y cebos envenenados sino en casos absolutamente necesarios y 
debidamente asesorado por técnicos competentes, i de llegir un retall de premsa es 
preguntava si havia d´usar-se o prohibir-se el DDT.Altre exemple eren les activitats 
relacionades amb el debat social que es va suscitar al voltant la Devesa de el Saler i 
l´Albufera. Els escolars del col·legi nacional Cervantes havien de debatre les postures a 
favor i en contra de la construcció d´urbanitzacions en l´entorn de la devesa a partir de 
retalls de premsa [CTSA], [ENF], [TA]. 
En el cas del C.N. Virgen del Remedio de Castelló del Rugat en finalitzar els treballs de 
camp de geologia, erosió, meteorologia, vegetació i ecologia, el mestre llançava una 
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qüestió per a generar un debat i que els alumnes argumentararen les respostes d´acord 
amb les conclusions que havien obtingut dels treballs [Ar]: 
Estudiado todo lo anterior a nivel de nuestra población podemos preguntarnos ¿existe 
peligro de desequilibrios o de contaminación en este pueblo? 
Equipo 1: Sí, los incendios forestales que arrasaron la cordillera del Benicadell 
provocarán una disminución del oxígeno transformado y un aumento de la erosión que 
ya hemos comprobado en nuestras excursiones. 
Equipo 2: Estamos de acuerdo. Pero la disminución del oxígeno no se notará porque no 
hay muchas fábricas y los cultivos compensan. 
Equipo 3: Hay que considerar que las fábricas de ladrillos aunque no consumen 
oxígeno echan a la atmósfera grandes cantidades de polvo de arcilla, visible a simple 
vista. 
Equipo 1: Sería interesante observar hasta qué punto ese polvo incide en las 
enfermedades de tipo respiratorio. 
Equipo 4: La suerte es que el viento es frecuentemente del Oeste, como podemos ver en 
el resumen de meteorología, y al estar las  fábricas en el Este el polvo no es arrastrado 
al casco urbano199. 
Per a finalitzar, el mestre indicava que a nivell de classe els perills més concrets que 
assenyalaven els alumnes eren d´una banda, la disminució de la vegetació a la muntanya 
i l´erosió associada,  i d´altra banda, la polució atmosfèrica per la pols de les fàbriques 
d´argila [EA/EDS]. 
En altra activitat, després de llegir el 7é manament del mediambient Jo invadirás los 
bosques, costas y montañas con urbanizaciones anárquicas y edificios de mal gusto, 
que causen desarmonia al paisaje y rompan con todo buen gusto estético, es plantejava 
la pregunta Decid algo de lo que hayáis leído de la polémica en el Saler. 
A més en este tipus d´activitat per a treballar l´argumentació, s´utilitzaven exemples de 
notícies d´actualitat com element motivador, alhora que es tractaven les relacions 
CTSA, com es el cas de les notícies sobre l´ús de l´insecticida DDT [EA/EDS], [TA], 
[ENF], (imatge 76). 
Altra estratègia emprada pel mestres era la utilització de diferents fonts per a la 
recerca d’informació. Després de llegir el 8é manament del medi ambient Influye para 
que la naturaleza se conserve íntegra en reservas biológicas, parques nacionales y 
santuarios, con objeto de que pueda ser estudiada y sea fuente de enseñanza para las 
futuras generaciones, el mestre demanava que els escolars cercaren informació sobre el 
perill d´extermini d´alguna espècie en llibres, revistes i en la televisió (als anys 70 era 
molt coneguda les sèries Planeta azul i La tierra y el hombre de Rodríguez de la 
Fuente). 
                                                 
199 A.D.P.V. E.9.4.7 c.2. Premi Aparisi i Guijarro 1975-76. 
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En el cas del C.N. Virgen del Remedio de Castelló del Rugat, per a realitzar una 
activitat sobre el coneixement social i econòmic de la localitat, es va dividir el treball en 
equips. Cada equip va treballar un aspecte i hagué d´anar a diferents empreses, 
indústries o institucions. Uns equips van treballar les característiques de la localitat: 
situació, comunicacions i població. Per a sol·licitar informació van visitar l´estació 
d´autobusos i l´Ajuntament. Uns altres equips van treballar el coneixement de la realitat 
econòmica local. Van visitar la cooperativa, el celler, el servei d´extensió agrària, 
l´Ajuntament i empreses de la localitat per a sol·licitar informació [CTSA]. 
D´altra banda, els escolars van treballar una altra eina d´obtenció d´informació com són 
les enquestes. Els escolars hagueren d´elaborar una enquesta i passar-la als seus 
familiars. Els continguts que es treballaren mitjaçant les enquestes van ser, d´una banda, 
les relacions existents entre la família i la societat local per a fer un estudi crític de la 
societat on vivien. I d´altra banda, conéixer la importància de la família en l´educació i 
les relacions educatives en la família [AP]. 
Elaboració de taules, esquemes i anàlisi de dades. Després de l’arreplegada de dades 
els equips havien de preparar taules, esquemes i mapes per a finalment analitzar la 
informació i traure’n conclusions [TC], [AP]. 
Foment del debat. Es feia un debat després de llegir un article de premsa que parlava 
de la caça i l´Albufera. Tot seguit es plantejanva la següent pregunta ¿Debe mantenerse 
la tradición de la caza en la albufera o debemos dar paso a una nueva era, en la que 
las aves, o cualquier otro animal, no sea perseguido por la voracidad del hombre? 
[TA], [ENF]. 
Desenvolupament d´actituds de protecció del medi. Després de llegir el segon 
manament del medi ambient Jo matarás ni dañarás a un animal, sino en defensa 
propia, pues tanto él como tú formáis parte del equilibrio de la Jaturaleza que 
mantiene la vida, i de parlar de Felix Rodríguez de la Fuente i de la Societat Benèfica 
d´Animals i Plantes, el mestre establia un diàleg amb els alumnes a fi de tractar els 
propòsits i les accions que els escolar podien aprendre per a la protecció del medi [EV]. 
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Imatge 10: Activitat sobre els insecticides a partir de l’ús de retalls de premsa. Quadern de 
l´alumne. 
 
 
 
 
Font: A.D.P.V. E.9.4.7 c.2. Premi Aparisi i Guijarro 1974-75. 
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A mode de conclusió d'este capítol, hem elaborat una síntesi (taules 16 i 17) amb els 
resultats obtinguts de l'anàlisi de les activitats realitzades pels mestres del PER. Hem 
identificat les estratègies emprades pels docents, mitjançant la lectura de les memòries i 
dels premis. La taula 16 inclou les estratègies i orientacions emprades sense tenir en 
compte el nombre de vegades que apareixen en els seus escrits. En la taula 17, s'ha 
identificat el nombre de mestres que utilitzaven les diferents estratègies i orientacions 
per a poder calcular els percentatges i determinar quines van ser, en general, les més 
utilitzades (gràfica 8). Convé recordar que s'han relacionat les estratègies i orientacions 
dels mestres del Patronat amb les emprades actualment, tenint en compte l'actual 
denominació que, en ocasions, no coincideix amb la utilitzada en el moment del treball 
dels mestres. Per això, una tasca important ha sigut identificar estes estratègies i 
orientacions en els textos analitzats. 
Com podem observar en la gràfica 8, l´orientació més utilitzada (88% dels mestres) va 
ser l´Educació ambiental (EA)/Educació per un Desenvolupament Sostenible (EDS), 
seguida molt de prop de l´Utilització de l'Entorn més pròxim (UE) i dels Aspectes 
Procedimentals (AP), tingudes en compte per un 82% i un 76% dels mestres 
respectivament. En segon lloc, destaquen les relacions Ciència, Tecnologia, Societat i 
Ambient (CTSA) i l´Educació en Valors que van ser emprades per un 21% dels mestres 
analitzats. Seguidament, hi ha un grup de quatre orientacions didàctiques 
(Interdisciplinarietat, Clima de l´Aula i del Centre, aprofitament de l´Educació No 
Formal i Treball Cooperatiu) amb un percentatge d´ús d´entre un 11-14%. Finalment 
podem parlar d´estratègies i orientacions didàctiques amb un ús molt limitat (1-7%), 
com Educació per a la salud (EpS), Centres d´Interés (CI), Ensenyament-Aprenentatge 
com Activitat Investigadora (AI), Utilització de Temes d´ Actualitat (TA), Aspectes 
Actitudinals-Axiològics (AA), Ciència Recreativa (CR),  Argumentació (Ar). 
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Taula 16: Resultat de l´anàlisi de les estratègies emprades pels mestres del PER 
Mestra Població Curs Estratègia Didàctica 
Trinidad Garrido Garrido Ademús 1977-78 [CI], [AA], [AP], [In], [UE] 
Rosa Mª Errea del Pago Ademús 1975-79 [CTSA], [Ar], [TA], [ENF], 
[EA/EDS], [AP], [In] [UE], 
Ramón Balaguer Ademús  [CR], [AP], [CTSA] 
Aurelio Alonso Fortea Ademús  [CAC], [AI] [TC], [EV] 
María Cruz Blasco Pedro Ademús  [CI], [AP], [UE] 
Carmen Cortés García Ademús  [UE], [AP], [In], [EA/EDS], [TC], 
[CTSA], [EV] 
José Martí Martí Alfarrasí 1976-1980 [UE], [AP], [EA/EDS], [AI], [CTSA], 
[EV], [In], [Ar], [AA], [IP], [TA] 
Vicente Tormo Montaner Bugarra 1975-81 [EA/EDS], [ENF], [AP], [UE], [In] 
Juan Ródenas Abarca Campo Arriba 
(Alpuente) i 
Alpuente 
1975-80 [AI], [TC], [TA], [EpS], [UE], [EV], 
[AP], [CAC], [CTSA], [EA/EDS] 
Rafael Pardo Ramírez Camporrobles 1976-1980 [TC], [EV], [CAC], [EA/EDS],  [UE], 
[CTSA] 
Josefa González Cervigón, Camporrobles 1976-1980 [TC], [EV], [CAC], [EA/EDS],  [UE], 
[CTSA] 
Milagros Verdú Flores Camporrobles 1976-1980 [TC], [EV], [CAC], [EA/EDS],  [UE], 
[CTSA] 
Vicente Pérez Iniesta Camporrobles 1976-1980 [TC], [EV], [CAC], [EA/EDS],  [UE], 
[CTSA] 
Juan Ubeda Martí Castelló de Rugat 1976-80 [EA/EDS],  [UE], [CTSA], [AP] 
Patrocinio Frasquet Escrivà Castelló de Rugat 1978-82 [AP], [EA/EDS], [UE], [EV] 
María Fraga Monzó Chelva 1978-82 [AP], [EA/EDS], [UE] 
Mª Elena Moreno Minguez Chulilla 1975-79 [AP], [UE], [ENF], [CTSA], [CAC], 
[EA/EDS], [TC], [EV], [CI], [In], 
[EpS] 
Angel Ferrero Roca L´Ènova 1979-83 [EA/EDS], [CTSA] 
Mª Anuncia Araceli Cabaleiro 
Cabaleiro 
Fuenterrobles 1976-80 [EA/EDS], [AP], [EV], [AA], [ENF], 
[UE] 
Adela Monzó González Fuenterrobles 1976-80 [EA/EDS], [AP], [EV], [AA], [ENF], 
[UE] 
Victorino González López. Jarafuel 1979-83 [EA/EDS], [UE], [EpS], [ENF] 
Salvador García Martínez Montaverner 1978-82 [UE], [EA/EDS], [In], [EV], [AP] 
José Martí Calvo Montaverner  [EV], [TA], [UE], [EA/EDS], [CTSA] 
Mª Concepción Martí Vallés Montaverner  [UE], [EA/EDS] 
Carmen Giner Valls Sinarcas 1977-83 [UE], [EA/EDS], [In], [EV], [AP], 
[ENF], [CTSA], [TC], [CAC] 
Enrique Sanchez Lopez Sinarcas 1977-83 [UE], [EA/EDS], [In], [EV], [AP], 
[ENF], [CTSA], [TC], [CAC] 
Ana Torres Sala Sinarcas 1977-83 [UE], [EA/EDS], [In], [EV], [AP], 
[ENF], [CTSA], [TC], [CAC] 
María Mateo Gómez Torre Baja 1978-82 [EA/EDS], [In], [AP] 
Marcelina Mª Martínez Cubel Tuéjar 1976-80 [UE], [EA/EDS], [Ar], [AP], [AI], 
[CTSA], [ENF] 
Luis Vicente Lizaso Tuéjar  [EA/EDS], [AP], [AA], [CTSA], 
[CAC], [EV] 
Premis    
Col·legi González Gallarza Alaquàs 1972-76 [TC], [AP], [ENF], [AI], [UE], [AP], 
[EA/EDS], [In], [EV], [CTSA], [TA], 
[Ar] 
Col·legi Virgen del Remedio Castelló del 
Rugat 
 [TC], [AP], [EA/EDS], [In], [EV], 
[UE], [Ar], [CTSA], [TA], [ENF], 
D. José García Llopis, 
Col·legi Nacional Cervantes  
València  [AP], [In], [EV], [EA/EDS], [CTSA], 
[ENF], [TA] 
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Taula 17: ombre de mestres del PER que empraven les diferents estratègies i orientacions 
didàctiques 
Estratègies i orientacions didàctiques ombre de 
mestres 
% 
( = 33) 
Tenir en compte les idees prèvies-idees alternatives (IP) 1 3 
Utilització de l´entorn natural més pròxim (UE) 27 82 
Aspectes procedimentals (AP)200 25 76 
Aspectes Actitudinals-Axiològics (AA)201  5 15 
Educació en valors (EV) 21 64 
Argumentació (Ar) 5 15 
Ciència recreativa (CR) 1 3 
Relacions Ciència-Tecnologia-Societat-Ambient (CTSA) 21 64 
Història de la ciència - naturalesa de la ciència (NdC) 0 0 
Treball cooperatiu (TC) 13 39 
Interdisciplinarietat (In) 14 42 
Clima de l´aula i del centre (CAC) 11 33 
Notícies científiques com a recurs didàctic - Utilització de 
temes d´ actualitat com element motivador (TA)202  
7 21 
Aprofitament de l´educació no formal (ENF) 13 39 
Educació ambiental (EA) / Educació per un 
Desenvolupament Sostenible (EDS) 
29 88 
Educació per a la salud (EpS) 3 9 
Centres d´Interés (CI) 3 9 
Ensenyament-Aprenentatge com Activitat Investigadora 
(AI) 
5 15 
                                                 
200  Com hem explicat anteriorment en el text, este apartat, fa referència a activitats procedimentals 
bàsiques característiques del treball científic. Inclou: activitats experimentals, observació controlada, 
classes pràctiques, laboratori,  l´anàlisi de resultats, dissenys experimentals, etc. 
201 Este apartat inclou els aspectes axiològics. Hem establit dos grans grups. D'una banda, els aspectes 
actitudinals relacionats amb la motivació de l'alumnat cap a la ciència (AA). Per un altre, l'educació en 
valors, on s'inclouen aspectes com el respecte per la naturalesa (EV). 
202 Com hem comentat en el text, moltes vegades els temes d'actualitat (TA), quan tenen a veure amb les 
notícies de premsa, poden ser inclosos com a educació no formal (ENF). No obstant això, per a este 
treball els hem considerat per separat per a facilitar-ne l´anàlisi. 
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Com hem indicat anteriorment, considerem que en el període analitzat es van produir 
dos canvis importants. D’una banda es va produir una major obertura a la innovació 
educativa reprenent algunes de les estratègies que es van frenar durant la Guerra Civil i 
els primers anys del règim franquista. A més a més es va produir una conscienciació 
ambiental creixent dels mestres, conseqüència en part del primer canvi ja que va 
permetre reprendre l'entorn com a part important de l´educació, la qual cosa va facilitar 
el que a hores d'ara s'anomena ambientalizació curricular. Això explica el gran ús de 
les activitats en l'entorn i d'Educació Ambiental que mostra la gràfica 8. 
Com ja s'ha comentat al llarg del desenvolupament del treball, per a definir les 
orientacions i estratègies que cal detectar en el treball dels mestres es van separar 
algunes per a una major profunditat d'estudi, com ara el Temes d'Actualitat (TA) i 
l'Aprofitament de l'Educació No Formal (ENF), que podien estar perfectament 
englobats dins d'un mateix item. Així mateix, la consideració dels Aspectes Actitudinals 
(AA) i l'Educació en Valors (EV) podien incloure's dins d'un mateix item anomenat 
Aspectes Axiològics. Així les coses, si interpretem la gràfica amb eixes apreciacions 
podem observar que el conjunt de Temes d'Actualitat (TA) i Aprofitament de l'Educació 
No Formal (ENF) erem emprats pel 20% dels mestres, i els Aspectes Axiológicos pel 
26%. Això significa que encara que algunes estratègies i orientacions aïllades de la resta 
tinguen poc pes en el total, cal interpretar-les com a part d'una estratègia superior en la 
qual adquireix sentit. 
En este sentit també podíem parlar de les dues metodologies analitzades, Centre 
d'Interès i Ensenyament-Aprenentatge com Activitat Investigadora (AI). A primera vista 
podríem pensar que el percentatge d'utilització és molt baix (3 i 5% respectivament); no 
obstant això, encara que efectivament els mestres no seguiren l'esquema d'estes 
metodologies, sí que utilitzaven molts dels apartats que s'hi inclouen. Per exemple, un 
punt essencial de Ensenyament-Aprenentatge com Activitat Investigadora (AI) és partir 
de situacions problemàtiques per als alumnes que els motive a iniciar la recerca per a la 
resolució d'eixa problemàtica. Per a l'elaboració d'eixes situacions problemàtiques s'ha 
de tenir en compte orientacions com les relacions Ciència, Tecnologia, Societat i 
Ambient (CTSA), l’ús de Notícies com a recurs didàctic - la Utilització de Temes 
d´Actualitat com element motivador (TA) o la Interdisciplinarietat (It), entre d'altres. 
En el cas de la metodologia de Centres d'Interès, es basa en la globalització de les 
diferents àrees, per a la qual cosa és molt important treballar Interdisciplinarment (It). A 
més, un dels aspectes fonamentals d'esta metodologia és que els àmbits d'aprenentatge 
interessen als alumnes perquè són fruit d'una de les seues necessitats, i moltes d'eixes 
necessitats les troben en l'entorn més pròxim (UE). En alguns dels items, no és 
important tant l'anàlisi quantitativa com la qualitativa. És a dir, esta anàlisi ens permet 
determinar que algunes orientacions i estratègies que actualment estan consensuades per 
la comunitat científica dins de l'ensenyament-aprenentatge de les ciències van ser 
tingudes en compte per alguns dels mestres del PER, com ara l'Educació per a la Salut 
(EpS), l'argumentació (Ar) o el Clima de l'Aula i del Centre (CAC) entre d'altres. 
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Gràfica 8: Relació entre el nombre de mestres del PER i les estratègies i orientacions didàctiques 
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En este capítol hem determinat les estratègies i orientacions didàctiques emprades pels 
mestres del PER. Per a això, hem analitzat dos tipus de documents. D'una banda, les 
memòries que els mestres havien de lliurar al Patronat en acabar el seu contracte per a 
poder percebre la quantitat estipulada. I per un altre, els treballs presentats al Patronat 
per a optar als premis Aparisi i Guijarro i Maria Carbonell. En el següent capítol 
establirem les conclusions a les quals hem arribat amb l'anàlisi i les possibles línies de 
recerca i perspectives que s'obrin amb este treball. 
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En les últimes dècades a Espanya hi ha un consens prou generelitzat entre autors del 
camp de didàctica de les Ciències Experimentals sobre diferents orientacions i 
estratègies relatives a l'ensenyament de les ciències. Alguns dels principis que sustenten 
estes orientacions i estratègies metodològiques es van introduir a Espanya a 
començament del segle XX per una sèrie de docents capdavanters en la innovació de la 
didàctica de les ciències. Molts dels avanços en estratègies didàctiques es van veure 
reprimits i frenats per la Guerra Civil i posterior dictadura. Per això, ens plantejem en 
este treball la necessitat d´investigar el paper dels mestres rurals de la província de 
València en la reintroducció de diferents orientacions i estratègies innovadores en 
didàctica de les ciències experimentals, i el suport que van rebre de la Diputació de 
València. 
Tot seguit, exposarem les conclusions a què hem aplegat. A fi d’afegir claretat 
metodològica recordarem les hipòtesis de partida. 
 
Hipòtesi 1: 
El Patronat d'Educació Rural va ser capaç d´adaptar-se als canvis socials, laborals, 
educatius i polítics que es van produir a Espanya durant el periode analitzat. 
 
 El Patronat va fomentar l´educació de xiquets i xiquetes amb necesitats especials. 
El PER va haver d´evolucionar i adaptar-se a les noves sensibilitats de la societat. El 
1968 va sol·licitar al Ministeri d’Educació i Cultura la creació de sis unitats 
didàctiques al Sanatori Psiquiàtric provincial Padre Jofré, i la provició de les places 
amb mestres especialitzats. A més, el Reglament de 1969 va incloure per primera 
vegada l’atenció escolar a xiquets amb minusvalidesa psíquica de zones rurals de la 
província. Això va suposar la incorporació de mestres capacitats en l’atenció a este 
tipus de xiquets i supervisió per un psiquiatra.  
 
 El PER va promocionar l´escola infantil. Mitjançant les subvencions a guarderies 
va ajudar al canvi de mentalitat quant a l´ensenyament a estes edats. L’educació en 
esta etapa va passar de ser entesa com “magatzem de xiquets” a “escola infantil”. 
Posteriorment, els experts han considerat este període fonamental en el 
desenvolupament cognitiu dels xiquets. 
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 Amb la creació del servei de guarderies infantils, el PER va facilitar la incorporació 
de la dona al mercat de treball, adaptan-se així a la nova realitat sociolaboral. 
 
 El Patronat va desenvolupar una gran tasca d´alfabetizació de les comunitats de 
zones periurbanes d´exclusió social que van aparéixer fruit dels grans canvis 
demogràfics de l´época. Estes poblacións potser d´altra forma no hagueren tingut 
accés a l´educació. Per tant, el PER va fomentar la reducció de la diferència 
educativa entre els xiquets de la ciutat i els de les zones amb pocs recursos 
econòmics. 
 
 D´acord amb la Llei General d´Educació de 1970, el Consell Escolar Primari va 
ser extingit el 1977 i els centres escolars que en depenien van ser adaptats a l’EGB. 
 
 El model executiu de l’IVER era molt més descentralitzat que el del PER. L’IVER 
atorgava més capacitat de decisió als mestres, principals coneixedors de les 
necessitats culturals reals de la població infantil. Cal situar este canvi de model en 
l’incipient procés de construcció autonòmica i democràtica a Espanya, marcada per 
una major participació en les institucions. 
 
Tot el que exposat anteriorment ens permet arribar a la següent conclusió: 
El periode d´estudi d´este treball inclou un esdeveniment polític de primera 
magnitud de l´Espanya contemporània com va ser la transició d´un régim polític 
autoritari a una democràcia. Mitjançant l´actualització del Reglament i l´evolució 
dels pressupostos, el Patronat d'Educació Rural va ser capaç d´adaptar-se als 
canvis socials, educatius i polítics que es va produir a Espanya durant el periode 
analitzat. 
Per tant, podem afirmar que els resultats obtinguts són convergents amb la primera 
hipòtesi. 
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Hipòtesi 2: 
El Patronat d'Educació Rural va contribuir notablement al desenvolupament educatiu 
d’alguns municipis rurals. 
 
 Des del final de la Guerra Civil fins a mitjan anys quaranta l'esforç estatal va ser 
clarament insuficient per a resoldre el problema de l'escolarització. Les corporacions 
locals van ser les responsables d'omplir eixe buit davant el creixement continu de la 
població, i la progressiva falta d'escoles per a les noves generacions. En el context 
valencià, el Patronat d'Escoles Rurals va ser un instrument creat i finançat per la 
Diputació de València que va assumir la falta d'inversió estatal en l'àmbit cultural 
i educatiu. 
 
 El Patronat va suplir en molts casos les carències dels ajuntaments de zones rurals 
que afectaven els escolars, com ara el transport escolar per a nuclis rurals molt 
dispersos on l’escola estava ubicada en la localitat més gran (Andilla, Aras de 
Alpuente o Aielo de Rugat). Altre exemple el podem trobar en la subvenció a pobles 
menuts en concepte de llibres a causa de la limitació de pressupost municipal. 
 
 El PER va suplir en molts casos els incompliments de l´Administració central. 
Per exemple, en desembre de 1962, el PER va sol·licitar al Ministeri d’Eduació 
Nacional l’abonament del 50% de l’import de la construcció de tres microescoles, 
segons la legislació vigent. Estos pagaments no sempre aplegaven amb puntualitat 
ni abastaven la totalitat de l’import convengut, la qual cosa obligava a la institució 
valenciana a intervenir-hi. 
 
 En ocasions el Patronat va assumir funcions de l’Estat i va intervenir com 
intermediari entre els ajuntaments i l´administració Estatal. N’és paradigmàtic 
el cas de La Pobleta d’Andilla, on l’alcalde havia sol·licitat una subvenció a l’Estat 
per a la reparació de l´escola que estava en ruïnes. Com que no arribava, el Patronat 
va haver de derivar els alumnes a l’escola més propera, cosa que va suposar una 
inversió de 150.000 pessetes per al transport escolar fins a Villar del Arzobispo. 
Com a exemple de la intermediació entre diferents administracions, podem 
assenyalar que el Patronat va contactar amb la Delegació del Ministeri per a resoldre 
el problema. 
 
 Després d´haver estudiat totes les respostes del Patronat a les sol·licituts de diferents 
organismes i institucions per a obtindre ajuda podem entreveure que el PER va 
complir els seus objectius fundacionals, que eren: 
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1.- Aconseguir que els mestres destinats en escoles rurals hi romangueren com a 
mínim sis anys. 
2.- Lluitar contra l’analfabetisme de la població escolar rural. 
3.- Promoure que la població escolar de les zones rurals de la província de València 
visitaren llocs d’Espanya amb importància històrica, industrial, cultural i artística, o 
almenys de la província i de la capital. 
Considerem que el primer i el tercer objectius es van assolir. Quant al primer, el 
PER va aconseguir mantenir entre 60 i 70 mestres contractats en zones rural 
pràcticament al llarg de tota la seua existència. El compliment del tercer objectiu 
resulta evident només tenint en compte que el Patronat va recolzar des del primer 
moment la realització de viatges culturals per a escolars de zones rurals. Podem 
establir que una mitjana de 15 municipis eren subvencionats cada any per a visitar 
València, el que va suposar que una mitjana de 640 escolars a l´any van gaudir 
d´estes ajudes. 
Quant al segon objectiu, podem afirmar que el Patronat va realitzar un gran esforç 
pressupostari (per exemple, la construcció de biblioteques i escoles), la qual cosa 
ens permet inferir que també va lluitar contra l’analfabetisme. No obstant això, no 
hem trobat en les fonts primàries dades quantitatives de l´impacte directe de les 
actuacions del PER en la reducció l’analfabetisme de la població escolar rural. 
 
 Després d´haver estudiat totes les respostes del Patronat a les sol·licituts de diferents 
organismes i institucions per a obtindre ajuda podem assenyelar que, malgrat existir 
unes normes per a otorgar les ajudes, en alguns casos el Patronat va ser flexible en 
l´aplicació del Reglament. Així per exemple, l’octubre del 1962 el PER va 
concedir una ajuda de 10.000 pessetes al rector de Montcada per al sosteniment del 
Patronat d’Educació i Cultura de la localitat. Este municipi en aquell moment tenia 
8.667 habitants, i superava així el límit de 1.500 habitants característic d’un 
municipi rural. Un altre exemple en la mateixa línia va ocórrer a Algemesí, on 
l’alcalde va manifestar el problema dels xiquets de famílies pobres acollits per 
l’Auxilio Social. Esta institució els proporcionava alimentació però no educació, per 
la qual cosa el PER es va plantejar la necessitat de construir escoles al costat del 
menjador social, i va condicionar el repartiment d’aliments al fet d´anar a escola. En 
este cas el PER va ser flexible i va assumir més funcions de les establertes en el 
Reglament perquè no va tindre en compte que Algemesí superava els 1.500 
habitants i per tant no podia ser considerat municipi rural. D´altra banda, l’octubre 
del 1962 el PER va concedir una ajuda de 27.000 pessetes a l’Institut Valencià de 
Sordmuts per a comprar un aparell de cinema, malgrat que l´ambit d´esta institució 
no era rural.  
En alguns casos, la burocràcia per a la creació de microescoles es reduia a causa del 
greu problema escolar que patia una determinada localitat. En el cas de Casas Bajas 
es va obviar l’informe de la Inspecció de Primer Ensenyament, un pas necessari en 
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la construcció d’este tipus d’infraestructures. El PER es va posar en contacte 
directamente amb l’Alcaldia per a la cessió del solar.  
En l´any 1983 el PER començà una campanya per a enviar dos lots annuals de 
llibres a totes les escoles rurals, amb independència de la seua vinculació a 
l’organisme. D´altra banda, també a partir del 1983, tots el mestres rurals, depenents 
o no del PER, podien acudir a les jornades de convivència oragnitzades pel Patronat. 
Per tant, s’ampliaven els beneficiaris dels estímuls als mestres, la qual cosa va 
repercutir també en un major nombre d’alumnes. 
Quant a les ajudes per als vedats escolars, el PER també va ser flexible en 
l´aplicació del Reglament en considerar la ciutat de València com un municipici que 
podia rebre estes ajudes. Així, el 1961 el PER va subvencionar la instal·lació d’un 
vedat escolar de tipus industrial, altre de tipus artístic i un d’avícola en tres grups 
escolars de la ciutat de València. 
Altre exemple de flexibilitat del PER el trobem en els premis Aparici i Guijarro i 
Maria Carbonell, ja que hi podien optar tots els mestres nacionals de la provincia de 
Valencia, no només els d’àmbit rural. 
Malgrat estes mostres de flexibilitat, cal destacar que en altres casos sí es va complir 
el  Reglament estrictament, concretament en l´àmbit d´actuació. Pel setembre del 
1961 el PER va desestimar la petició d’ajuda d’una escola de Múrcia, per tractar-se 
d’altra província fóra de la jurisdicció del Patronat. 
 
 A més a més, el Patronat va excedir les funcions marcades pel Reglament. Per 
exemple, en maig del 1961 el PER va decidir establir unes “beques rurals” 
destinades als escolars de pobles situats lluny de centres d’ensenyament mitjà. 
L’objectiu era que els alumnes de zonas rurals amb capacitat d’estudi puguren 
continuar els estudis primaris. A més, el PER va establir una ajuda econòmica per 
als menjadors rurals que funcionaven a la província. En esta contribució del Patronat 
per al desenvolupament cultural de zones rural també podem citar les visites que 
organitzava en les quals podien participar els familiars dels alumnes, com ara el cas  
d’Alpuente en la visita a València ciutat, a les grutes de San Josep de la Vall d´Uxó 
i a Benicàssim. 
Així mateix, el Patronat va fomentar les zones rurals mitjançant l´edició de llibres 
com la sèrie d´Itineraris per la Natura i el tríptic de la campanya comarcal del Racó 
d´Ademús,  la creació de biblioteques escolars mitjançant la donació de llibres, la 
promoció d’activitats com concursos de dibuix i literatura, excursions o titelles. 
Amb esta finalitat també es van promoure les convivències infantils mitjaçant 
l´intercanvi de xiquets de distintes zones o de la mateixa comarca i els campaments 
d´estiu. D´altra banda, el Patronat va donar suport a la professió de mestre donant 
beques als fills dels docents que cursaven estudis universitaris en col·legis majors. 
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Així doncs, tot sembla indicar que el Patronat aspirava a convertir el mestre rural 
en una mena de dinamitzador social de les comarques rurals, organitzant activitats 
que posanven en contacte directe l´escola amb els habitants del municipi. 
Malgrat que de vegades el PER s´excedia en les seues funcions, cal destacar que en 
nombrosos casos el Patronat no accedia a concedir les subvencions. Per exemple, en 
l’abril del 1962 el PER va rebujar la petició d’ajuda econòmica del Grup Escolar 
Jaume I de València (c/ Indústria) per a realitzar un viatge a Madrid, recordant al 
director la funció rural del Patronat. Tot pareix apuntar, així doncs, que en alguns 
casos hi hagué una certa subjetivitat per part dels responsables del PER a l’hora 
de concedir les ajudes.  
 
 El Patronat també li va concedir al mestre rural una funció sociosanitària que va 
cristalitzar en diferents iniciatives. En primer lloc, es van impartir una sèrie de 
jornades i conferències, com ara La salud sexual dentro del proceso educativo, 
impartida pel director mèdic del Centre de Planificació Familiar de l’Hospital 
General el 1983 dins de les jornades Sexualidad y escuela rural. A més, en algunes 
ocasions l´escola comptava amb una infermeria atesa pel mestre amb la finalitat 
d´aillar els xiquets malalts de la resta d´escolars.   
 
 El canvi del PER a l´Institut Valencià d´Educació Rural el 1984 va suposar un canvi 
en la prioritat de les subvencions, que van passar de ser de tipus asistencial 
(construcciones d’escoles, per exemple) a estar més enfocades a fomentar les 
iniciatives dinamitzadores per a la millora de l´ensenyament, com ara les activitats 
extraescolars. Este canvi d’enfocament pressupostari va venir determinat perquè en 
general les necessitats bàsiques escolar ja havia sigut cobertes. A més, la dècada del 
anys 80 va estar marcada per la introducció de nous enfocaments didàctics (per 
exemple, activitats extraescolars), la qual cosa va haver de repercutir necessàriament 
en la confecció dels pressupostos. 
 
 El PER va fomentar el desenvolupament econòmic de zones rurals mitjançant 
iniciatives com ara els vedats escolars, que suposaven una font d´ingressos per a 
l’escola. En el cas dels vedats forestals el PER estimava que la fusta d’una plantació 
de 1 ha amb 1.500 xops en 10 anys atenyia un valor de 1.200.000 pessetes. Tot això 
suposava un estímul per a la permanència del mestre en l´escola rural.  
En el cas del vedat escolar industrial “Ntra. Sra. de los Desamparados” de  València, 
cal destacar-ne la funció econòmica i social, ja que es trobava en un suburbi urbà. El 
vedat realitzava una excel·lent tasca social de caràcter educatiu i formatiu. A més 
tenia un impacte econòmic, ja que la roba confeccionada podia ser adquirida per les 
mateixes xiquetes a un cost molt més reduït, o venuda a les diferentes botigues de la 
ciutat.  
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 El Patronat va destinar subvencións en material didàctic innovador per al 
desenvolupament educatiu de les zones rurals, que en algunes ocasions van ser 
destinades més prompte a cobrir necessitas bàsiques escolars (fulls, bolígrafs, 
diccionaris, grapadora, guix...). N’és bon exemple el CP “XXV Años de Paz” de 
Serra, que al 1984 va sol·licitar una ajuda per a una màquina multicopista, una 
pantalla de projector, unes diapositives i un radiocassette per un valor aproximat de 
200.000 pessetes. Finalment amb la quantitat de la subvenció es va poder comprar 
fulls de paper, pots de tempera, guix i mapes murals.  
En qualsevol del casos, resulta evident que el PER va dotar als centres de material 
didàctic. 
 
Tot el que exposat anteriorment ens permet arribar a la següent conclusió: 
El Patronat d'Educació Rural no només va contribuir notablement al 
desenvolupament educatiu dels municipis rurals. A més a més, va ultrapassar les 
seues atribucions i va fomentar el desenvolupament cultural i econòmic d’algunes 
zones rurals.  
Per tant, podem dir que els resultats obtinguts són convergents amb la segona hipòtesi. 
 
Hem estudiat les activitats subvencionades pel PER, la qual cosa ens ha permés veure 
els canvis en les orientacions educatives i els avanços en els plantejaments d'objectius 
de les pròpies escoles. A partir d’estos canvis plantegem la tercera hipòtesi: 
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Hipòtesi 3: 
Els mestres del Patronat d'Educació Rural, en exercir la seua tasca docent en l'àmbit 
de les ciències experimentals, van introduir estratègies i orientacions didàctiques 
innovadores per a l'època que encara a hores d’ara són valorades i recomanades per 
experts en la didàctica de les ciències experimentals. 
 
 El PER va promoure la formació-capacitació del mestres rurals sobretot en temes 
ambientals, com ara la defensa de la natura, el incendis i la repoblació forestal, 
l’hort escolar i jardinería, l’ecologia i l´escola, l´escola rural i el seu entorn... Amb 
este objectiu, el PER va organitzar i subvencionar cursos, taules redones, 
conferències, projecció de pel·lícules, itineraris guiats, premis, viatges, 
subscripcions a publicacions... Els mestres del PER van reconéixer la importància de 
totes estes iniciatives en la millora de la seua tasca docent.  
A més, el PER va afavorir la introducció a zones rurals d´innovacions relacionades 
amb la didàctica, les estratègies educatives i la metodologia. Després de finançar 
les activitats imprescindibles durant la dècada dels seixanta (construccions escolars i 
personal docent), el PER va adaptar-ne el pressupost a les necessitats dels mestres i 
aixó va facilitar la incorporació de nou material didàctic i el desenvolupament 
d´estratègies innovadores per part dels mestres. A partir de les fonts primàries, hem 
comprovat com els mestre posaven en pràctica orientacions i estratègies didàctiques 
innovadores, com ara l'aprofitament de l'entorn natural més pròxim, la importància 
dels aspectes procedimentals en el procés d´ensenyament-aprenentatge, l´educació 
en valors, etc., la qual cosa és encomiable per les condicions socials, polítiques i 
econòmiques de l'època en què es van realitzar. 
Al principi de la dècada dels anys 1980 les jornades pedagògiques començaren a 
enfocar-se per a tractar continguts metodològics de l´ensenyament, com ara les 
jornades pedagògiques realitzades el 1984 amb la temàtica “Educació rural i 
estratègia educativa”. 
En molts casos els mestres van fer ús del material editat pel Patronat per a 
l´elaboració d´activitats tant d´àmbit escolar (redaccions, murals...) com 
extraescolars (excursions). A més, els mestres reconeixien la influència que els 
cursos i el material van tindre en la sensibilització de l´importància de la natura, així 
com en la necessitat que formara part del curriculum escolar. 
 
 El PER va facilitar les trobades entre els mestres amb una doble finalitat. En 
primer lloc, l´intercanvi de coneixement mitjançant els encontres que organitzava a 
la Casa de Beneficència o l´Institut de Sortmuts de València, i en zones rurals com 
Ademús, Quartell o el monestir de Llutxent. D´altra banda, per a la convivència de 
mestres amb l’objectiu de resoldre amb més eficàcia els problemes de l’escola 
rural. Les jornades de convivència celebrades durant els anys vuitanta van servir 
com a punt d´encontre entre el mestres de diferents comarques i entre estos i els 
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membres del Patronat. En elles es va produir un interessant intercanvi d´idees per a 
millorar la relació amb les escoles rurals i el propi funcionament del PER.  
 
 A partir dels anys setanta, el Patronat es va interessar a “escoltar la veu del mestres 
rurals”. Este canvi de dinàmica podem observar-lo en les següents iniciatives: 
l’opció de permetre als mestres triar els llibres i el material didàctic segons el seu 
interés, l´enviament de circulars per a conéixer l´opinió del mestres respecte als 
cursos de formació continua (curs de la natura, jornades pedagògiques, dia de 
convivència), l’interés per a conéixer el tipus d´activitat extraescolar que volien per 
als seus municipis (titelles, dançes, coros, rondalles...).  En este sentit, cap esmentar 
que de les jornades pedagògiques i dels grups de treball que s’hi formaren van sorgir 
les primeres idees de necessitat d´un canvi en el Patronat que van cristalitzar en el 
avantprojecte del Reglament de l´IVER, organisme que va substituir el PER a partir 
de l’any 1984. 
 
 En moltes ocasions el Patronat va ser clau per a la incorporació de les noves 
tecnologies a les escoles rurals, i per tant, va permetre la innovació educativa en 
l´ensenyament rural. Així, el 1965 el PER va adquirir 15 televisors, ja que les 
autoritats educatives eren conscients que les tècniques audiovisuals eren 
fonamentals per a l’estímul dels escolars i un bon complement per a la tasca 
educativa dels mestres. Un altre exemple el trobem en l’adquisició el 1981 de quatre 
projectors sonors i un lot complet de pel·lícules. 
Les escoles van veure en les subvencions del PER una oportunitat per a introduir les 
noves tecnologies a les aules. Així, el 1985 alguns centres ja incloïen en les seues 
comandes ajudes per a la compra d´ordinadors, programes didàctics i simuladors 
d´ordinador, com ara un simulador dels diferents sistemes del cos humà.  
 Sovint la  falta de infraestructures per a poder desenvolupar les classes de ciències 
va incentivar els mestres més innovadors a prende la iniciativa per a canviar la 
forma de fer classe, tot introduint-hi aspectes més experimentals, menys 
memorístics i per tant més motivadors per a l’alumnat. 
 
Tot el que exposat anteriorment ens permet arribar a la següent conclusió: 
Els mestres rurals en l´àmbit de les ciències experimentals van desenvolupar un 
paper fonamental en la incorporació d’estratègies i orientacions didàctiques 
innovadores en les escoles rurals valencianes del període d’estudi. 
Per tant, podem afirmar que els resultats obtinguts són convergents amb la tercera 
hipòtesi. 
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És important destacar que este treball està basat en fonts primàries que romanien 
inèdites i que per primera vegada han sigut utilitzades i analitzades íntegrament. 
L'estudi de la documentació relativa al Patronat d'Educació Rural existent a l’Arxiu de 
la Diputació de València ens ha permés obtenir una valuosa informació per a 
l'elaboració d'este treball. No obstant això, també ens ha generat una sèrie 
d'interrogants. Per això, ens proposem continuar i ampliar esta recerca a fi d’aprofundir 
en l'anàlisi de les orientacions i estratègies didàctiques desenvolupades pels mestres 
rurals de la província de València, per a la qual cosa es proposa la realització de tasques 
com: 
- Elaborar una memòria oral dels mestres del PER sobre les seues vivències durant la 
seua activitat professional vinculada al Patronat per a saber quins records tenen d'esta 
institució i com la valorarien amb la perspectiva del pas dels anys. 
- Ampliar l’anàlisi de la documentació primària cercant informació en els arxius locals 
dels municipis on estigueren destinats els mestres del PER. En este sentit ja hem 
començat a preparar el disseny d’entrevistes dirigides a persones que han viscut dins o 
a prop del PER i la seua influència. 
- Investigar altres formes d´impedir el despoblament de zones rurals dutes a terme per 
la Diputació de València: la construcció de camins, l’habilitació del servei telefònic, la 
construcció de centres de salut, etc. Es tracta de propostes per a demògrafs, sociòlegs, 
historiadors de la medicina.... la qual cosa està en consonància amb la 
multidisciplinarietat d’este treball. 
 
Estes són algunes de les perspectives que obri la recerca ací presentada, que esperem 
possibilite una continuació per a poder saber més de la tasca dels mestres rurals de la 
província de València i de la importància que van tenir tant en la reintroducció 
d'orientacions didàctiques innovadores en el camp de les ciències experimentals com en 
l’impediment del despoblament de la ruràlia valenciana. 
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AEX I 
Signatures consultades al Arxiu General i Fotogràfic 
de la Diputació de València 
 
 
 
 

 
Signatura Temàtica 
E. 9. 4. 0 c. 1 Actes PER 1959-62 
E. 9. 4. 0 c. 2 Actes PER 1963-65 
E. 9. 4. 0 c. 3 Actes PER 1965 
E. 9. 4. 0 c. 4 Actes PER 1966 
E. 9. 4. 0 c. 5 Actes PER 1967 
E. 9. 4. 0 c. 6 Actes PER 1968 
E. 9. 4. 0 c. 7 Actes PER 1969 
E. 9. 4. 0 c. 8 Actes PER 1970 
E. 9. 4. 0 c. 9 Actes PER 1971-1984 
E. 9. 4. 1 c. 1 Reglaments  
E. 9. 4. 2 c. 1  Memòries PER 1958-85 
E. 9. 4. 3 c. 1-19 i 17967-
17968 
Expedients generals 
E. 9. 4. 4 c. 1-7 Microescoles 
E. 9. 4. 5 c. 1-2  Subvencions guarderies 
E. 9. 4. 5 c. 17969-17987 Subvencions Material 
didàctic i reparacions 
E. 9. 4. 6 c. 1-4 Memòries mestres 
E. 9. 4. 7 c. 1-2 Premis 
E. 9. 4. 8 c.1 Contabilitat 
E. 9. 4. 9 vol.1 Registre eixida 
A. 3. 1. 12 vol. 51 Memòria Diputació 1958 
A. 3. 1. 12 vol. 52 Memòria Diputació 1959 
A. 3. 1. 12 vol. 53 Memòria Diputació 1960 
A. 3. 1. 12 vol. 54 Memòria Diputació 1961 
A. 3. 1. 12 vol. 55 Memòria Diputació 1962 
A. 3. 1. 12 vol. 56 Memòria Diputació 1963 
A. 3. 1. 12 vol. 57 Memòria Diputació 1964 
A. 3. 1. 12 vol. 58 Memòria Diputació 1965 
A. 3. 1. 12 vol. 59  Memòria Diputació 1966 
A. 3. 1. 12 vol. 60 Memòria Diputació 1967 
A. 3. 1. 12 vol. 61 Memòria Diputació 1968 
A. 3. 1. 12 vol. 62 Memòria Diputació 1969 
A. 3. 1. 12 vol. 63 Memòria Diputació 1970 
A. 3. 1. 12 vol. 64 Memòria Diputació 1971 
A. 3. 1. 12 vol. 65 Memòria Diputació 1972 
A. 3. 1. 12 vol. 66 Memòria Diputació 1973 
A. 3. 1. 12 vol. 67 Memòria Diputació 1974 
A. 3. 1. 12 vol. 68 Memòria Diputació 1975 
A. 3. 1. 12 vol. 69 Memòria Diputació 1976 
A. 3. 1. 12 vol. 70 Memòria Diputació 1977 
A. 3. 1. 12 vol. 71 Memòria Diputació 1978 
A. 3. 1. 12 vol. 72 Memòria Diputació 1979 
A. 3. 1. 12 vol. 73 Memòria Diputació 1980 
A. 3. 1. 12 vol. 74 Memòria Diputació 1981 
A. 3. 1. 12 vol. 75 Memòria Diputació 1982 
A. 3. 1. 12 vol. 76 Memòria Diputació 1983 
A. 3. 1. 12 vol. 77 Memòria Diputació 1984 
A. 3. 1. 12 vol. 78 Memòria Diputació 1985 
 

  
 
 
AEX II 
Breu ressenya dels autors del camp de la didàctica 
de les ciències i de l'educació espanyola citats en el 
text 

 
Autor  
Almendros Ibáñez, 
Herminio (1898- 1974) 
Pedagog manxec, inspector de Primer Ensenyament en les províncies d'Osca, 
Lleida i Barcelona, partidari de l'escola moderna, va organitzar la primera 
Cooperativa Espanyola de Tècniques Freinet. Professor en la Universitat 
d'Orient, a Cuba, país on va exercir diferents càrrecs en política educativa. 
Entre les seues publicacions destaca La imprenta en la escuela. La técnica 
Freinet (1932) 
Barnés Salinas, 
Domingo (1879-1943) 
Pedagog i polític espanyol. Professor de pedagogia en l'Escola Superior de 
Magisteri, va ser ministre d'Instrucció Pública durant la II República. 
Fundador del Museu Pedagògic Nacional i col·laborador amb la Institució 
Lliure d'Ensenyament. 
Bargalló Ardevol, 
Modesto (1894-1985). 
Graduat en l'Escola d'Estudis Superiors del Magisteri en 1915. Catedràtic de 
Física, Química, Història Natural i Agricultura de l'Escola Normal de 
Guadalajara. En 1938 va ser nomenat President de la Secció Primària del 
Consell Superior de Cultura de la República Espanyola. 
Buen y del Cos, Odón 
de (1863-1945). 
Catedràtic des de 1889 de Mineralogia i Botànica en la Facultat de Ciències de 
la Universitat de Barcelona. Naturista que destaca per les seues aportacions en 
l'ensenyament universitari. 
Casassas i Cantó, 
Enric (1894-1977) 
Pedagog català, pioner en la introducció dels mètodes preconitzats per l'Escola 
activa.  
Catalán Sañudo, 
Miguel Antonio 
(1894–1957) 
Professor de l'Institut-Escola de la Junta per a Ampliació d'Estudis de Madrid, 
i des de 1934 catedràtic de la Universitat de Madrid. Va estar pensionat en 
1920 a Anglaterra i va estudiar, a més de Espectrografia, l'ensenyament de la 
Física i Química. Simultàniament desenvolupava una important labor docent i 
de divulgació científica. 
Comas Camps, 
Margarita (1897-1972) 
Es va graduar en l'Escola Superior del Magisteri en la Secció de Ciències en 
1915. A l'any ja impartia classes com a professora en l'Escola Normal de 
Mestres de Santander. Una de les característiques de la seua trajectòria vital 
van ser les seues múltiples eixides a Europa becades per la Junta d'Ampliació 
d'Estudis. Després de doctorar-se a Madrid, va ingressar com a Professora en 
l'Escola Normal i en la Universitat Autònoma de Barcelona. 
Chico Suárez, Martín 
(1864- ?) 
Mestre d'escola en diverses localitats de Toledo, Segòvia i Soria, on va exercir 
la regència de l'Escola Normal. Va viatjar a alguns països europeus (França, 
Bèlgica i Suïssa) a conèixer les idees pedagògiques d'avantguarda. Va escriure 
diversos llibres i va publicar una programació d'ensenyament primari i una 
novel·la autobiogràfica titulada Maestro. Sobre el tema de la naturalesa i el 
medi ambient destaca Mi amigo el árbol el seu llibre més singular, en 1910. 
Estalella Graells, Josep 
(1879 - 1938) 
En 1919 va ser nomenat director dels estudis de física i química en l'Institut-
Escola de Madrid. Influït per la Institución Libre de Enseñanza es va 
preocupar per la preparació del professorat seguint les noves directrius 
pedagògiques. Va publicar textos d'exercicis teòrics i pràctiques de laboratori i 
compendis, manuals i fitxes per a ajuda dels estudiants i altres treballs de 
recerca i de divulgació sobre temes de Física. 
Ferrer i Guàrdia, 
Francisco (1859-1909) 
Pedagog i activista polític espanyol, va introduir a Espanya el racionalisme 
pedagògic. Va fundar en 1901 l'Escola Moderna que apostava per moltes de 
les idees de la pedagogia renovadora: metodologia activa, supressió 
d'exàmens, de premis i de càstigs, realització de visites i excursions al camp, 
atenció específica a aspectes higiènics, coeducació, l'ensenyaments científica i 
humanista, la no competitivitat, el pensament lliure i individual (és a dir no 
condicionat), i el desenvolupament integral del xiquet. 
Lázaro Ibiza, Blas 
(1858-1921) 
President de la Societat Espanyola d'Història Natural. El seu paper va ser 
fonamental en la incorporació de l'ensenyament de les Ciències Físiques 
Químiques i Naturals en l'Escola Primària al pla d'estudis del Comte de 
Romanones en 1901. 
León Maroto, Andrés 
(1893- ?) 
Catedràtic de Física i Química des de 1917, va impartir classes entre 1921 i 
1936. Va ser un professor entusiasta en l'aplicació dels nous mètodes 
d'ensenyament actiu. 
Lozano Cuevas, En l879 va ingressar en la Institución Libre de Enseñanza, on va formar part 
Edmundo (1856-1919) del professorat de Física i Química fins a 1890. En 1913 va ser nomenat 
professor de Metodologia de les Ciències Físic-químiques en el Museu 
Pedagògic Nacional 
Martí Alpera, Félix 
(1875-1946) 
Pedagog valencià que, com a mestre, va portar a l'escola les innovacions 
pedagògiques europees i americanes d'educació activa, innovacions 
metodològiques que va difondre també a través de la seua producció escrita. A 
Barcelona, va ser director del Grup Escolar Pere Vila (1918), en les aules del 
qual es van assajar les tècniques didàctiques fruit de la seua experiència en 
l'estranger, aconseguint òptims resultats amb l'aplicació del mètode de 
projectes 
Onieva Santamaría, 
Antonio Juan (1886, 
1977) 
Pedagog, periodista i escriptor. inspector de Primer Ensenyament. Proper a la 
Institució Lliure d'Ensenyament i molt interessat en els nous corrents 
pedagògics del moment, va viatjar per diverses nacions europees amb la Junta 
per a l'Ampliació d'Estudis i va divulgar les innovacions educatives del 
moment. 
Rioja Lo Bianco, 
Enrique (1895-1963). 
Doctor en Ciències Naturals i catedràtic d'Història Natural en diversos 
instituts. Secretari de la Reial Societat d'Història Natural, Cap de la Secció de 
Malacologia del Museu Nacional de Ciències Naturals i Professor de l'Escola 
d'Estudis Superiors del Magisteri de Madrid. 
Sainz Ruiz, Fernando 
(1889-1957) 
Educador andalús, inspector d'Ensenyament Primari, difusor de l'escola activa 
i de la reforma de la funció inspectora aplicada en la segona república 
espanyola. Entre les seues obres destaca El Plan Dalton (1932), El método de 
proyectos en las escuelas rurales (1931) y La escuela unitaria (1931) 
Sainz-Amor  Alonso 
de Celada, Concepción 
(1897-1994) 
Pedagoga castellana, mestra i doctora en Filosofia i Lletres implicada en la 
renovació educativa tant durant la II República com durant el Franquisme. Va 
viatjar repetides vegades a l'estranger participant en congressos i visitant 
diferents amb objectiu de conèixer la situació de les escoles rurals europees 
amb el propòsit de transformar l'escola rural sota els principis orientadors de la 
pedagogia activa i la renovació pedagògica. Va participar en els anys 30 en les 
Missions Pedagògiques acostant la cultura al món rural. Entres les seues obres 
podem citar La Escuela Renovada (1930), El método Cousinet (1929) o La 
escuela rural activa (1933). 
Sensat i Vila, Rosa 
(1873-1961) 
Mestra i Directora Fundadora de l'Escola de Bosc en Montjuich (Barcelona) i 
del Grup Escolar Milà i Fontanals del Patronat Escolar. Va estudiar a l'Institut 
Rousseau de Ginebra les noves propostes pedagògiques. Desenvolupà una 
gran tasca divulgadora dels nous corrents educatius. Els seus principals camps 
d’acció van ser la renovació de l’ensenyament de les ciències i la 
racionalització de les assignatures considerades femenines. 
Serrano de Haro, 
Agustín (1899-1981) 
Va desenvolupar la seua activitat pedagògica en l'escola primària i, sobretot, 
en la inspecció, arribant a ocupar el càrrec d'inspector general d'ensenyament 
primari. Va ser vicepresident de la Societat Espanyola de Pedagogia i va 
publicar diferents obres de caràcter històric-filosòfic, de caràcter didàctic, de 
formació religiosa i d'organització escolar. El seu pensament educatiu estava 
arrelat en els principis del nacional-catolicisme 
Valls Anglés, Vicente 
(1896-1962). 
Graduat en l'Escola Superior del Magisteri. Mestre d'ensenyament primari en 
la secció de ciències, inspector i promotor de l'Escola Nova a Espanya. Va 
publicar diferents articles amb especial incidència en la importància de la 
metodologia per a l'estudi de les ciències. 
 
 
 
 
 
AEX III 
 Evolució dels pressupostos i activitats 
subvencionades pel PER 
(Font: A.D.P.V., E.9.4.0,  Actes i Expedients Generals. Elaboració pròpia) 
 
 Taula 1: Sèrie històrica pressupostos despeses PER 1959-1970 per ítems 
Concepte 1958 1959 1960 1961 1962 1963 1964 1965 1966 1967 1968 1969 1970 
Personal docent1  27.000 27.500 33.000 92.600 180.600 180.000 287.700 304.400 332.100 362.450 348.300 386.300 
Material didàctic  - 5.539 43.179 21.960 169.070 11.754 27.857 25.796 48.265 109.491 55.968 214.127 
Viatges culturals 43.864 32.728 30.611 65.986 27.527 70.806 38.453 67.262 32.980 54.175 142.040 52.100 116.400 
Construccions escolars   467.173 739.019 1.336.616 1.086.837 506.358 755.187 575.562 682.874 676.207 613.827  
vedats      85.000 50.000 40.000 40.000 30.000 30.000 20.000  
Campaments d´estiu          60.000    
 
Taula 2: Sèrie històrica pressupostos despeses PER 1971-1979 per ítems 
Concepte 1971 1972 1973 1974 1975 1976 1977 1978 1979 
Contractats  384.000 434.100 378.600 405.000 438.900 574.235 400.330  702.800 Personal 
docent 
En règim CEP  103.800 159.100 160.800 160.800 160.800 199.300 214.350  74.300 
Material didàctic 250.000  234.758 240.860 326.752 333.661 450.000   462.146 
Viatges culturals 150.000  157.925 124.000 250.000 137.800 250.000   02 
Construccions escolars 155.616 1.350.000 - - 50.000 609.000    
vedats 30.000 - - - - -    
Campaments d´estiu 140.000 200.000 300.000 300.000 400.000 400.000    
televisors 300.000 149.500 - 149.500 100.000     
Ajudas econòmiques a 
centres docents 
150.000 200.000 - - -     
Premis3 120.000 19.000 15.000 32.000 40.000     
Material defensa natura    292.500 123.000     
                                                 
1 No està inclòs els mestres en Consell Escolar Primari que existeix des de 1963. 
2 Cancel·lades per falta de pressupost 
3 En un primer moment Aparisi i Guijarro, i Maria Carbonell més tard s´inclouen també altres 
 Taula 3: Sèrie històrica pressupostos despeses PER 1980-1985 per ítems 
Concepte 1980 1981 1982 1983 1984 1985 
Contractats 562.600 989.100  900.900 856.800 441.800 Personal 
docent 
En règim CEP  41.700 50.000  41.700 41.700  
Material didàctic 969.290 905.386 1.147.063 2.793.939 2.607.436 2.676.497 
Viatges culturals  312.430  948.410   
Construccions escolars 350.000      
Ajudas econòmiques a 
centres docents 
- 3.422.232 3.453.365 146.952   
Formació adults zones   5.000.000     
Transport escolar    622.740 361.000 375.000 
Biblioteca escolars   437.730  2.049.214 1.138.862 
Reparacions escoles 3.250.178 3.432.232 3.453.365 3.208.600 6.791.933 6.412.816 
Manteniment Guarderies 1.280.623 3.431.792   3.431.792 1.420.000 2.697.202 3.453.500 
Jornades Pedagògiques    330.264 814.412 446.353 
AEC4     500.000 1.103.866 
Proyecte Comarcal      3.034.710 
 
                                                 
4 Activitats extraescolars de centre 
 Taula 4: Sèrie històrica. Comparació subvencions Diputació i Estat per al PER 1960-1969 
Concepte 1960 1961 1962 1963 1964 1965 1966 1967 1968 1969 
Subvenció 
Diputació 
500.000 1.000.000 1.000.000 1.000.000 1.000.000 1.350.000 1.350.000 1.350.000 1.350.000 1.412.500 
Subvenció 
Estat 
15.000 15.000 15.000 15.000 15.000 1.150.000 1.250.000 1.250.000 348.000 1.000.000 
 
 
Taula 5: Sèrie històrica pressupost total PER 
1958-1985 
Any Pessetes 
1959 500.000 
1960 973.254 
1961 1.270.483 
1962 1.671.616 
1963 1.656.837 
1964 921.358 
1965 1.245.187 
1966 1.175.562 
1967 1.307.874 
1968 1.436.207 
1969 1.390.059 
1970 4.389.000 
1971 1.783.416 
1972 3.042.474 
1973 1.546.209 
1974 2.035.062 
1975 2.034.000 
1976 2.482.535 
1979 4.461.406 
1980 6.425.000 
1981 14.985.000 
1983 10.498.711 
1984 16.719.697 
1985 16.220.086 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Taula 6: Viatges escolars subvencionats pel 
Patronat 
Any ombre 
de 
municipis 
ombre 
de 
escolars 
1958 10 600 
1959 11 600 
1972 17 835 
1974 14 535 
1975 11 600 
1977 13 500 
1978 28 600 
1980 9 372 
1981 9 254 
1982 16 900 
1983 23 1.247 
TOTAL 161 7043 
Media 15 640 
 
Taula 7: Construcció d´escoles, nombre de municipis  i mestres contractats pel PER 
Any Escoles noves  
(total escoles) 
Municipis  Mestres 
1960 3   
1963   16 
1967   16 
1968 7 (15)   
1969 2   
1970 (43) 38 73 
1971 (51) 38 59 
1972 (70) 36 62 (+12 
CEP) 
1973   59 (+12 
CEP) 
1974  31  
1975   58 (+12 
CEP) 
1976  35 60 
1977  33 65 
1978  28 60 
1979  21 68 
1980  27 62 (+ 2 
CEP) 
1981  23 64 (+ 2 
CEP) 
1982  27 64 (+ 2 
CEP) 
1983  27 57 
1984  23 43 
1985   34 
  
 
 
AEX IV 
 Vedats escolars del Patronat d´Educació Rural 
(Font: A.D.P.V., E.9.4.0,  Actes i Expedients Generals. Elaboració pròpia) 
 
  
Vedats de nova creació any 1961 
om del Vedat Escolar Població Tipologia 
San Isidro Labrador Olocau Avícola 
San Isidro Labrador Lliria Api-avícola 
Los Arenales Estivella Forestal 
Generoso Hernández València Api-avi-agrícola 
Padré Jofré València Industrial 
San Juan de Ribera Casas Altas Apícola 
San Francisco de Paula Alaquàs Avícola 
Gregorio Lleó y Vicente Silvestre Lliria Avícola 
San José de Calasanz Pobla de Vallbona Avícola 
Santo Cristo Higueruelas Forestal 
Santos Juanes Estivella Forestal 
Cirilo Cánovas Sagunto Forestal 
San Ramón Algar del Palancia Forestal 
Cervantes València Industrial 
José Luís Villar Palasí València Artístic 
Agustina de Aragón Sàlem Avícola 
San Francisco de Asís Granja de la Costera Industrial 
Adolfo Rincón de Arellano  Apícola 
Ntra. Sra. Montiel Benaguacil Avícola 
Nuestra Señora de Gracia Guadassuar Artístic 
Santo Cristo del Amparo Pobla del Duc Avi-agrícola 
Santo Tomás de Aquino Benaguassil Avícola 
R. Jordán Massarojos Avi-agrícola 
Minerva Paterna Api-agrícola 
San Blas Picola Llaurí Apícola 
Sagrado corazón Manises Avícola 
Virgen del Remedio Ahillas (Chelva) Forestal 
San Luís Beltrán Bunyol Forestal 
Grumeter Javier Trenor Perellonet Avícola-forestal 
Nuestra Señora de la Asunción Benimaclet Avícola 
 
 Vedats de nova creació any 1962 
om del Vedat Escolar Població Tipologia 
Inmaculada Concepción Tuéjar Forestal 
San Roque Benicalap (València) Avícola-forestal 
J. Ruiz Jiménez València Avícola-forestal 
Nuestra Señora Desamparados València Industrial 
Santa Rosa Rocafort Avícola-sericícola5 
Virgen del Milagro Rafelbunyol Avi-agrícola 
La Inmaculada Albalat dels Terongers Forestal 
San Fernando Alborache Forestal 
Dinamis Bugarra Forestal 
El niño Jesús Vedat de Torrent Avícola 
Virgen de la Luz Quart de Poblet Industrial 
San Blas Millares Api-avi-forestal 
Ntra. Sra. de los Ángeles Chulilla Forestal 
Francisco Franco Calles Frutícola 
San Vicente Ferrer Gabarda Agro-forestal 
El Prado Oset de Andilla Forestal 
San Juan Bautista Siete Aguas Forestal 
Sagrados Corazones Tavernes de la Valldigna Apícola 
Guadalaviar Casas Bajas Sericícola 
José Mª Haro Salvador Cheste Forestal 
San Jaime Aborache Forestal 
Antonio Pedrón Fuenterrobles Api-avícola 
San Andrés Carlet Avi-cunícula-forestal 
El porvenir de la juventud Silla Avícola 
Virgen del Carmen El Perelló Avícola-floricultura 
 
                                                 
5 Sericicultura. (Del lat. serĭcum, seda, y -cultura). Indústria que té per objecte la producció de la seda. 
R.A.E. 
 Vedats de nova creació any 1963 
om del Vedat Escolar Població Tipologia 
San Isidro Labrador San Isidro de Benageber Forestal 
Santas Justas y Rufina Manises Forestal 
Dr. Antonio Borrás Alfarrasí Forestal 
Ntra. Sra. Misericordia Manuel Forestal 
San Miguel Arcángel Palma de Gandía Forestal 
Padre Moreno Moixent Forestal 
Salas Pombo Bolbaite Forestal 
Padre Presentar Vallada Forestal 
Cristo del Amparo Ador Avícola-forestal 
El Cid Sàlem Avícola-forestal 
San José de Calasanz Mislata Avícola-forestal 
San Bernardo Rugat Forestal 
Los Molinos Alcublas Forestal 
Santo Domingo Savio Godelleta Avícola-forestal 
Francisco Franco Anna Frutícola-forestal 
Francisco Franco Chella Forestal 
San Pedro Real de Montroi Forestal 
San Antonio Carcaixent Forestal 
Cristo de la Pobreza Bufalit Forestal 
San Fernando Navarrés Forestal 
Ntra. Sra.Asunción Aielo Rugat Industrial 
 
 Vedats de nova creació any 1964 
om del Vedat Escolar Població Tipologia 
San Sebastian Montesa Forestal 
San Vicente ferrer Gavarda Forestal 
Ibañez Martín Llanera de Ranes Forestal 
Cristo del Amparo Llosa de Ranes Forestal 
San Marcos Aras de Alpuente Forestal 
San Pedro de Verona Llosa del Obispo Agro-forestal 
San Francisco de Asís Náquera Agro-forestal 
La abeja Palomar Frutícola 
Smo. Crsito Salud Benimuslem Forestal 
San Pascual Genovés Forestal 
Padre Gumilla Carcer Forestal 
San Isidro labrador Benegida/Beneixida Forestal 
San Isidro labrador Andilla Forestal 
Smo. Cristo del Amparo Guadasèquies Forestal 
Simón de Rojas Clemente Titaguas Forestal 
María Antonia Clavel Chelva Agro-forestal 
Peña María Gestalgar Forestal 
Mirando al Porvenir La Alquerieta de Alzira Forestal 
Santa Ana Oliva Apícola 
San Jaime Beniflà Frutícola 
San Engracio Aielo de Malferit Agrícola 
 
 Vedats de nova creació any 1965 
om del Vedat Escolar Població Tipologia 
Peña María Gestalgar Forestal 
Mirando al Porvenir L´alquerieta d´Alzira Forestal 
Santa Ana Oliva Apícola 
San Jaime Beniflà Frutícola 
San engracio Aielo de Malferit Agrícola 
Nª Sr.ª de la paz Villar del Arzobispo Forestal 
A. Rincón de Arellano Benetusser Frutícola 
Virgen del Carmen La Garrofera d´Alzira Frutícola 
 
Vedats de nova creació any 1966 
om del Vedat Escolar Població Tipologia 
San Rafael Ontinyent Canaricola 
San Roque Sot de Chera Forestal 
San Francisco de Asís Torrent Avícola 
Juan Vte Mora Carlet Agricola-forestal 
San José Pobla de Farnals Agricola-forestal 
 
Vedats de nova creació any 1967 
om del Vedat Escolar Població Tipologia 
Santa Bárbara Faura Forestal 
San Blas La Pobleta Forestal 
Patriarca San José Xirivella Forestal 
 
Vedats de nova creació any 1968 
om del Vedat Escolar Població Tipologia 
San Daniel Camporrobles Agricola-forestal 
La Esperanza L´Eliana Apícola 
San Miguel Gilet Agro-forestal 
 
Vedats de nova creació any 1969 
om del Vedat Escolar Població Tipologia 
Santo Cristo Higueruelas Avícola 
 

  
 
 
 
AEX V 
Llistat i mapa de pobles que es van beneficiar de les 
ajudes del Patronat d´Educació Rural 

  
A Ademús, Ador, Adzeneta d´Albaida, Aielo de Rugat, Agullent, Albalat dels Tarongers, Alborache, 
Alcántara del Júcar, Alcublas, Alfafar, (Barri del Tremolar), Alfarp, Alfauir, Alfarrasí, Alfara de 
Algimia, Algar del Palancia, Algimia de Alfara, Almiserat, Almoines, Alquería de la Condesa,  
Alpuente, Anna, Antella, Aras de Apuente, Ayora, Alzira, Algar de Palancia 
B Baldovar (Alpuente), Barx, Barxeta, Bellús, Benageber, Benaguacil, Benavites, Benegida, 
Benimàmet, Beniopa, Benimodo, Benimuslem, Benisanó, Beniarjó, Beniartjar, Benifairó de les 
Valls, Benirredrà, Benicolet, Beniparrell, Bèlgida, Benavites, Bolbaite, Bugarra, Buñol 
C Canet de Berenguer, Calles, Campo Abajo (Alpuente), Campo de Arriba (Alpuente), Camporobles, 
Carlet (barrio río Seco), Carrícola, Castelló de Rugat, Castelfabib, Casas Altas, Casas Bajas, Casas 
de Santa Eufemia (Requena), Casas de Cárcel (Requena), Casas de Cuadra (Requena), Casas de 
Prada (Venta del Moro), Casinos, Caudete de las Fuentes, Cerdà, Chera, Chella, Chelva, Chiva, 
Chulilla, Cofrentes, Cortes de Pallás, Cotes, Cuevarruz (Alpuente), Cuevas de Utiel (Utiel), 
Corcolilla (Alpuente), Castilblanques (Cortes de Pallás) 
D Dos Aguas 
E Estubeny, Enguera, Estivella, Ènova, Estenas (Utiel), el Vedat (Torrent) 
F Favara, Favareta, Fontanars, Font de la Figuera, Fortaleny, Fuenterobles (Ademús), Fortaleny, 
Fuente del Jarro (Paterna) 
G Gavarda, Genovés, Gestalgar, Granja de la Costera, Gilet, Godelleta, Guadasèquies, Guadassuar 
H Higueruelas 
J Jarafuel, Jaraguas 
L La Cañada (Paterna), Las Casas de Utiel, L´Eliana, La Yesa, Loriguilla, Los Ruices (Requena), 
Los Santos (Ademús), Losa del Obispo, Losilla (Aras de Alpuente), Lloc nou de Sant Jeroni, Los 
Isidros (Requena), Los Duques (Requena), La Portera (Requena) 
LL Llanera de Ranes, Llaurí, Lliria, Llombay 
M Macastre, Manises (barrio de San Francisco), Manuel, Marines, Masalavés, Massalfasar, Millares, 
Miramar, Montaverner, Montroi, Montesa, Montichelvo, Manises (Barrio de San Francisco), 
Mareny de Barraquetes (Sueca), Moixent, Montanyeta dels Sants (Sueca) 
N Náquera, Navalón (Enguera), Novetlé 
O Osset (Andilla), Otos, Olocau, Ontinyent, Oliva 
P Palma de Gandía, Petrés, Pinet, Potríes, Puerto de Sagunto, Picasent, Poblado del pantano del 
Generalísimo, Pobla del Duc, Plà de Corrals (Simat de la Valldigna) 
Q Quartell, Quart de les Valls, Quesa 
R Rafelcofer, Ràfol de Salem, Real de Gandía, Real de Montroi, Riola, Rotglà-Corberá, Rótova, 
Rugat, Roma de Requena 
S Salem, Sant Joan d´Ènova, San Antonio de Requena, Sellent, Senyera, Serra, Simat de la 
Valldigna, Sinarcas, Sumacarcer, Sagunto (barrio de San José), Segart, Siete Aguas, Sollana, San 
Isidro de Benagéber, San Benito (Ayora) 
T Tavernes de la Valldigna, Teresa de Cofrentes, Terrateig, Titaguas, Torres Torres, Torrella, Torre 
Alta, Torre Baja, Tous, Tuejar 
U Utiel 
V Vallanca, Vallés, Venta del Moro, Villar del Arzobispo, Villar de Tejas (Chelva), Val de la Sabina 
(Ademús), Villanueva de Castellón, Villalonga 
Y Yátova 
Z Zarra 
 
  
AEX V : Mapa poblacions PER 
 
 
 
 
AEX VI 
Estratègies i orientacions didàctiques analitzades. 
Actuals, de principi del segle XX i del mestres del 
PER 
 
 
 
Estratègies i orientacions didàctiques 
Idees prèvies-idees alternatives 
Utilització del entorn més próxim (UE) 
Aspectes procedimentals (AP) 
Inclou: Activitats experimentals, Observació, Classes 
pràctiques – Laboratori 
Aspectes Actitudinals-Axiològics. Educació en valors 
(EV) 
Argumentació (Ar) 
Ciència recreativa (CR) 
Relacions Ciència Tecnologia Societat Ambient 
(CTSA)  
Història de la ciència - naturalesa de la ciència (NdC) 
Treball cooperativo (TC) 
Interdisciplinarietat (In) 
Clima de l´aula i del centre (CAC) 
Temes d´ actualitat- Notícies científiques com a 
recurs didàctic (TA) 
Educació ambiental (EA) / Educació per un 
Desenvolupament Sostenible (EDS) 
Educació para la salud (EpS) 
Centre d´interés 
Ensenyament-aprenentatge com Activitat 
investigadora (AI) 
 

  
 
 
 
AEX VII 
Objectiu, programació i calendari del curs per a la 
defensa de la natura, anys 1977, 78 i 79 

 
 
 
 
 
 

  
 
 
AEX VIII 
Exemples de redaccions d´alumnes sobre la 
naturalesa 

 
 
 
 
 
 

  
 
 
AEX IX 
Retalls de premsa de viatges dels escolars que 
visiten València 

  
 
 
 
 
  
 
 
AEX X 
Documents 

  
 
 
 
 
  
 
 
 
AEX XI 
Projectes d´activitats extraescolars 
 













